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Indledning 
Heldagsskole 
Den danske folkeskole er til stadighed genstand for debatter omkring, hvordan den 
kan forbedres og ofte med reference til, hvordan elevernes faglighed kan øges. Det 
seneste indlæg i denne debat er heldagsskole, som menes at være svaret på de 
problemforståelser, folkeskolen forbindes med. Det er med afsæt heri, de undringer, 
som danner grundlag for nærværende speciale, udspringer. I det følgende vil vi 
indkredse, hvad vi ønsker at stille skarpt på og undersøge omkring heldagsskole. 
Først vil vi opholde os ved, hvad vores blik er formet af, og hvorfor 
heldagsskole fangede vores interesse. Vi har begge i vores studietid gennemgående 
haft en interesse for uddannelsesfeltet, især folkeskoleområdet og altid fra et 
elevperspektiv. Derfor har vi både hver for sig og sammen tidligere undersøgt, 
hvordan forskellige elever i forskellige skolepraksisser gør dem selv som elever. Så 
da debatter om heldagsskole blomstrede op, fangede det vores interesse. Hertil gik 
vores indledende motivation og undring på, hvad det er, der ses som så selvfølgeligt 
godt ved heldagsskole - hvad er det for et problem, den menes selvfølgeligt at kunne 
løse? Folkeskolen står overfor en omfattende heldagsskolereform, som har været flere 
år undervejs, og primo 2013 brød en stor offentlig debat ud herom, hvilket var 
samtidigt med, vi påbegyndte specialet. Debatten kredsede om flere emner. For det 
første så vi, at heldagsskole blev talt frem fra regeringens side som noget særligt, som 
en naturlig løsning på det, der blev forstået som folkeskolens primære problem - at 
elever får en for lav faglighed, hvilket især blev begrundet ud fra de resultater, danske 
folkeskoleelever fik i PISA-tests. For det andet blev vi fanget af, i hvor lille grad der 
var fokus på eleverne. I stedet var det diskussioner om især lærere og disses 
arbejdstidsaftaler, samt i nogen grad skoleledernes nye funktioner, der fyldte i 
heldagsskoledebatten. Vi undrede os over, at der ikke var fokus på, hvilke virkninger 
heldagsskole har for elever. 
På baggrund heraf udsprang vores ambition om at undersøge, hvordan 
heldagsskoleelever selv italesætter det at gøre elev, og hertil hvordan 
heldagsskoleelever har mulighed for at blive til som elever i den praksis, en 
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heldagsskole udgør. Vi vendte derfor blikket mod skoler, hvor heldagsskole allerede 
var implementeret.1 2 
 
Broparkskolen3 
Vi kontaktede flere heldagsskoler, og her lagde vi vægt på skoler, som havde fungeret 
som sådan i en længere periode. Vi var nemlig udelukkende interesserede i at tale 
med elever, der kun havde prøvet at gøre heldagsskoleelev, idet vi afgrænser os fra at 
lave et komparativt studie mellem heldagsskole og almindelig folkeskole. 
Vi fik etableret kontakt til heldagsskolen Broparkskolen4 og aftalt, at vi måtte 
interviewe elever fra to af skolens klasser. Da vi som nævnt er interesserede i at 
undersøge, hvordan eleverne har mulighed for at blive til i en heldagsskolepraksis, 
lagde vi ud med at undersøge, hvad der er på spil i den institutionelle praksis på 
Broparkskolen. Efter at have gennemlæst officielle dokumenter fra skolen, blev vi 
fanget af tre fokus, vi fandt stod centralt. 
Det primære fokus er at øge elevernes faglighed. Dette faglighedsfokus står 
helt centralt i alle papirer, vi har læst fra skolen. Hertil er der fokus på, at elevernes 
faglighed   skal   ”udvikles optimalt”   samt   eleverne   skal   opnå   ”kompetencer”,   der   gør  
dem i stand til at videreuddanne sig. 
Dernæst ser vi, at der er et stort fokus på disciplin og struktur, herunder 
disciplinering af elevernes adfærd, samt at lærerne skal være ”synlige” for eleverne. 
Der  er  klare  mål  om,  at  der  skal  være  ”faste rammer” på skolen, og det skal være klart 
for   eleverne,   hvad   de   ”må og ikke må”,   hvilket   blandt   andet   fremgår   af   skolens  
ordensregler. Endvidere ønsker man fra institutionel side, at eleverne lærer at 
”udsætte egne behov”. Dette disciplinære fokus begrundes med, at elever har bedst af 
sådanne faste rammer i deres skolehverdag. 
                                                 
1 Der er gennem de senere år implementeret heldagsskoler i flere kommuner, ofte på kommunalt 
initiativ, og disse har således ikke noget med folkeskolereformen at gøre. Det er en af disse, vi 
undersøger. 
2 I afsnittet Perspektiverende diskussion vil vi diskutere og perspektivere folkeskolereformen i forhold 
til specialets analyser.  
3 Både skolen, den kommune denne er placeret i samt alle navne på elever såvel som lærere, skolens 
personale og kommunens borgmester er af etiske årsager blevet anonymiseret i specialet. 
Broparkskolen vil blive beskrevet nærmere i afsnittet Casebeskrivelse - forsøgsheldagsskolen 
Broparkskolen.  
4 Nærmere beskrivelser af hvordan vi fik kontakt til Broparkskolen står i afsnittet Metodologi. 
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Endeligt ser vi også, at der er et fokus på at give plads til ”barnet”.  Når  dette  
børneperspektiv uddybes, ser vi, det flettes sammen med et fokus på at understøtte 
det, der beskrives som barnets sociale, personlige og faglige  ’liv’. 
Hertil undres vi over, hvordan disse tre fokus synes at gå i forskellige 
retninger og implicere tre forskellige mål - altså øget faglighed, disciplineret adfærd 
og plads til barnet. Dette har afstedkommet, at vi ønsker at undersøge, hvordan 
eleverne forstår faglighed, disciplin og barn, hvordan disse hver især vægtes af 
eleverne, samt om/hvordan de fletter sig sammen på særlige måder i elevernes 
italesættelser. 
 
Et poststrukturalistisk fokus på passende elev 
De måder vi går til undersøgelsen på, samt de begreber vi anvender, angiver, at vi 
indskriver os i en poststrukturalistisk tradition.5 Vi bygger her særligt på tanker af 
Michel Foucault. Dette har vi valgt, da vi med poststrukturalisme netop får mulighed 
for, dels at stille spørgsmålstegn ved hvad heldagsskoleelev kan forstås som, og dels 
at undersøge hvordan heldagsskoleelever konstitueres og konstituerer sig selv i den 
praksis, som Broparkskolen udgør. Med dette poststrukturalistiske afsæt hverken kan 
eller vil vi undersøge, hvorvidt Broparkskolen har succes med deres primære 
ambition om at øge elevernes faglighed. I stedet er vi, som forklaret, interesserede i at 
undersøge, hvordan eleverne taler om og forbinder faglighed, disciplin og barn på 
særlige måder, og hertil hvilke virkninger, vi kan se, dette har for, hvordan eleverne 
gør sig selv i forhold til disse forståelser og ordninger. Sagt på en anden måde, 
hvordan disse særlige magtrelationer har betydninger for elevernes 
tilblivelsesprocesser (Kofoed 2008, 100). I tråd med vores ambition om at have blik 
for hvad eleverne selv italesætter om at gøre heldagsskoleelev, vil vi stille skarpt på 
det performative, altså hvordan eleverne forstår, ordner og gør dem selv som passende 
elever i praksis.  Med   ’passende   elev’   ønsker   vi   at   have   blik   for,   at   der   er   særlige  
måder at gøre sig som elev på, der forstås som passende/upassende, rigtige/forkerte 
etc. I specialet vil vi hermed undersøge, hvordan eleverne forstår passende elev set i 
samspil med de tre førnævnte fokus på Broparkskolen. 
                                                 
5 Vores poststrukturalistiske ståsted vender vi tilbage til at udfolde i afsnittet Et poststrukturalistisk 
ståsted. 
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Vores problemformulering, som danner afsæt for og styrer vores tilgang til 
feltet, lyder derfor som følgende: 
 
Problemformulering 
 
Hvilke forståelser af faglighed, disciplin og barn italesætter 
eleverne fra heldagsskolen Broparkskolen, samt hvilke virkninger 
taler de frem, disse forståelser har? Og i forlængelse heraf 
hvordan italesætter eleverne deres muligheder for at blive til som 
passende elever? 
 
For at præcisere dette har vi valgt at lade specialets analyser strukturere omkring fire 
arbejdsspørgsmål. Første spørgsmål vil vi undersøge i første analyseafsnit og så 
fremdeles. Arbejdsspørgsmålene angiver således også, hvordan vi har opbygget vores 
analyse. 
 
Arbejdsspørgsmål 
I analysens første del vil vi anlægge et historisk blik på, hvordan heldagsskole og 
heldagsskoleelev har været italesat gennem tiden. Disse historiske pointer vil vi 
gennem resten af analysen løbende diskutere op imod med henblik på at åbne op for 
og tydeliggøre implikationer af elevernes italesættelser af faglighed, disciplin og barn. 
Derfor lyder vores første arbejdsspørgsmål således: 
 
1. Hvordan har der i Danmark været talt om og praktiseret 
heldagsskole samt heldagsskoleelev gennem tiden? (Hvordan) har der 
været forskydninger i hvilken elevmålgruppe, tankerne om 
heldagsskoler har været rettet imod? 
 
I analysens anden del tager vi afsæt i fire elevinterviews. Herudfra vil vi undersøge 
heldagsskoleelevernes forståelser af faglighed, disciplin og barn, samt hvordan disse 
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spiller ind på elevernes muligheder for at gøre passende elev. Derfor er vores næste 
arbejdsspørgsmål: 
 
2. Hvordan taler eleverne på Broparkskolen særlige 
faglighedsforståelser frem, og hvordan italesætter de, at de har 
mulighed for at blive til som passende elever i forhold hertil? 
 
3. (Hvordan) forbinder eleverne på Broparkskolen forståelser af 
faglighed og disciplin på særlige måder? 
 
4. På baggrund af hvordan eleverne på Broparkskolen italesætter og 
forbinder faglighed og disciplin på særlige måder, (hvordan) italesætter 
eleverne da, at dette har virkninger i forhold til deres muligheder for at 
gøre barn på Broparkskolen? 
 
Casebeskrivelse - forsøgsheldagsskolen Broparkskolen 
Broparkskolen er en såkaldt forsøgsheldagsskole, der ligger i området Broparken, i 
kommunen Stenborg. Forsøgsheldagsskolerne blev etableret fra 2006 og frem, og der 
har været 12 skoler i alt, hvoraf flere nu er nedlagt (Rambøll 2012, 6-7; Jacobsen 
2012, 76). Skolerne er på flere måder forskellige fra hinanden, de har dog en række 
fællestræk. 
For   det   første   har   de   alle   udvidet   ”undervisningstid”   til   hvilken,   de   har   fået 
dispensation fra folkeskolelovens § 16 stk. 3 om maksimale daglige undervisningstid 
(UVM 1; Holm & Valentin 2007, 4). Hertil vil vi dog understrege, at vi afgrænser os 
fra at have et særskilt fokus på denne tidsudvidelse. 
For det andet er alle forsøgsheldagsskolerne etableret i det, der forstås som: 
 
”…   særligt udsatte områder, der bl.a. er kendetegnet ved 
tilstedeværelsen af mange tosprogede familier.”  (Rambøll  2012,  10) 
 
For det tredje er et af de primære mål med disse skoler at hæve elevernes faglige 
niveau. Dette skal ses i sammenhæng med, at der er en ambition om, at alle 
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folkeskoleelevers faglighed skal øges, da det menes, at denne er for lav, hvilket ofte 
begrundes med afsæt i PISA-undersøgelser. Tosprogede elever fremhæves her som 
nogle, der menes at have et særligt lavt fagligt niveau, der er lavere end 
landsgennemsnittet (Pedersen 2011, 89). Lav faglighed ses som problematisk i 
forhold   til   at   gøre   landet   ’konkurrencedygtigt’   internationalt   set.   Hertil   ses  
forsøgsheldagsskolerne som et middel til at hæve denne elevgruppes faglighed og 
herigennem at få flere tosprogede elever til at gennemføre en videre uddannelse 
(Jacobsen 2012, 29, 57-58, 89, 218, 225-226). Vi ser således, hvordan Broparkskolen, 
som forsøgsheldagsskole, bliver forbundet med forståelser af en særlig elevgruppe, 
der beskrives som tosproget og fagligt svag. I nærværende speciale afgrænser vi os fra 
at have et særligt fokus på disse elever som tosprogede. Vi vil vende tilbage til, 
hvordan disse forsøgsheldagsskoler kan forstås i analysedelen Et historisk blik. 
 
Indplacering i feltet 
I det følgende vil vi fremhæve en række af de uddannelsesundersøgelser, vi tager 
afsæt i med henblik på at placere vores undersøgelse i forhold hertil, og således for at 
præcise vores snit i specialet. Som en indføring i feltet indledte vi vores proces med at 
finde og læse (primært) poststrukturalistisk inspirerede uddannelsesundersøgelser - 
særligt indenfor folkeskoleområdet. 
Claus Munch Drejer offentliggjorde i 2012 sin ph.d.: ”Elev og magt: en 
analyse af subjektiveringsstrategien af eleven, 1822-2010”. Dette er en genealogisk6 
undersøgelse af, hvordan elever subjektiveres i folkeskolen med et særligt fokus på de 
metoder og midler, der anvendes i denne proces (Drejer 2012, 13-15, 22). Vi er 
inspirerede af Drejers analyse af de skift, han finder, der har været i elevforståelser fra 
midten af 1800-tallet og frem til i dag. Drejers tese går på, at elevforståelser er gået 
fra synet på den gode elev som disciplineret, til et individualiseret elevsyn, til talen 
om det myndiggjorte barn, og frem til i dag hvor Drejer karakteriserer nutidens elev 
som en præstationselev (Drejer 2012, 136, 173, 231, 292). Vi hæfter os særligt ved, 
hvordan en af Drejers hovedpointer er, at der aktuelt er et massivt fokus på at højne 
                                                 
6 Ifølge Foucault kan sandhedskonstruktioner undersøges gennem det, han kaldte genealogi. Genealogi 
er en metode til dekonstruere diskurser ved at undersøge forholdet mellem magt, viden og subjekt i et 
historisk perspektiv. Man så at sige undersøger nutiden ved at undersøge fortiden (Foucault 1991c, 76-
77). 
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elevers faglighed via forskellige disciplinære metoder (Drejer 2012, 271-272). Da vi 
ligeledes har et fokus på disciplin, finder vi Drejers pointer interessante. Derfor vil vi 
gennem vores analyse trække på Drejers undersøgelse gentagne gange. Vi vil dog 
nævne, at vores analyse adskiller sig fra Drejers ved, at vores primære empiri består 
af elevers egne italesættelser og ikke diverse dokumentstudier som hos Drejer (Drejer 
2012, 92-101). Dette betyder, at vi, modsat Drejer, har mulighed for at undersøge, 
hvordan elevernes forståelser (af faglighed, disciplin og barn) har særlige virkninger 
for, hvordan eleverne gør dem selv som elever. 
En anden undersøgelse, vi trækker på, er Stefan Hermanns 
governmentalitetshistoriske undersøgelse: ”Magt og oplysning. Folkeskolen 1950 - 
2006”. Heri tegner han et billede af magt, viden og subjektivitet i den danske 
folkeskole  i  perioden  efter  reformpædagogikkens  gennembrud  i  1950’erne  og  frem  til  
2006 (Hermann 2007, 179). Hermanns analyser har tjent som inspiration, da han med 
et magtanalytisk blik ser på forholdet mellem politiske udfordringer og 
pædagogikkens udformning i folkeskolen (Hermann 2007, 179). Også her er en af de 
væsentligste forskelle, at vores analyse omhandler, hvordan eleverne selv forstår og 
taler om at gøre elev. 
Vi er endvidere inspirerede af Gro Hellesdatter Jacobsens ph.d.: ”Lighed 
gennem særbehandling? Heldagsskoler og spredning som ekspliciteret særbehandling 
af etniske minoritetsbørn og udtryk for aktuelle tendenser”.  Heri  undersøger Jacobsen 
blandt andet forsøgsheldagsskoler (Jacobsen 2012, 29, 114-115), hvilket 
Broparkskolen som nævnt er. Gennem Jacobsen har vi således kunne læse os ind på, 
hvordan disse forsøgsheldagsskoler kan forstås. Hertil har vi været særligt inspirerede 
af, når hun viser, hvordan der på disse skoler er et primært fokus på at øge elevernes 
faglighed, samt et stort fokus på at skabe strukturerede rammer for eleverne (Jacobsen 
2012, 77, 86-90, 120). Modsat os, tager Jacobsens analyse ikke afsæt i Foucaults 
perspektiver, i stedet laver hun med egne ord en samtidsdiagnostisk inspireret 
undersøgelse (Jacobsen 2012, 13-19). Jacobsen tager heller ikke afsæt i elevernes 
egne italesættelser. Hendes empiriske materiale består blandt andet af interview med 
en lærer, to skoleledere og en embedsmand (Jacobsen 2012, 22). 
Da disse undersøgelser, som nævnt, ikke analyserer, hvad elever selv taler 
frem om det at gøre elev, gik vi på jagt efter én, som gjorde. Her valgte vi at benytte 
Jette Kofoeds ph.d.: ”Elevpli. Inklusion – eksklusionsprocesser blandt børn i skolen” 
samt   artikel   ”Ansvar for egen elevhed. Suspensive komparationer på arbejde”.  
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Ligesom vi, tager Kofoed i begge publikationer udgangspunkt i et elevperspektiv, 
hvor det er elevernes egne blikke på det at gøre elev, der udgør den primære empiri 
(Kofoed 2004, 15; Kofoed 2008, 103-104). Kofoed undersøger, hvilke elementer der i 
elevernes italesættelser konstituerer en fælles elevhed, samt hvilke inklusions- og 
eksklusionsprocesser, der tales frem i forhold hertil (Kofoed 2004, 15-16). Hertil er vi 
inspirerede af Kofoeds elevperspektiv samt den måde, hvorpå hun sammentænker 
Foucaults perspektiver på magt- og dominansrelationer med et blik for konkrete 
tilblivelser i praksis (Kofoed 2008, 99-101). 7  Vi trækker endvidere på, hvordan 
Kofoed bruger Foucaults tanker om panoptikon i sine analyser af elevernes 
fortællinger om straf og overvågning (Kofoed 2004, 257-287, Kofoed 2008 107-108). 
Dette gør vi, da sådanne aspekter også fylder i vores interviews. Modsat os 
undersøger Kofoed elever fra en almindelig folkeskole med fokus på blandt andet 
køn, etnicitet og alder (Kofoed 2004, 326-331). Dette er perspektiver, vi afgrænser os 
fra. 
 I det følgende vil vi dykke yderligere ned i og udfolde, hvordan vi i 
nærværende speciale bygger på poststrukturalistiske perspektiver. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
7 Hertil kan det nævnes, at Kofoed, ligesom vi, opererer med begreberne passende og upassende 
(Kofoed 2004, 319-323; Kofoed 2008, 101-103). Vores forståelse og brug af (u)passende tager modsat 
Kofoed afsæt i Donna Haraways tanker om upassende andre, hvilket vi uddyber i afsnittet af samme 
navn. 
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Et  poststrukturalistisk  ståsted 
Specialets analytiske tilgange vil tage afsæt i især den sene del af Foucaults 
forfatterskab, hvori han med et blik for ’hvordan   subjektivitet’ undersøger det, han 
benævner governmentality (Foucault 2004b, 16-17; Foucault 1991b). I det følgende 
vil vi dog indledningsvis kredse om og udfolde det, der kan kaldes hans tre 
hovedbegreber magt, viden og subjektivitet (Hermann 2007, 30, 38-39; Staunæs 2008, 
263). 8  Herefter vil vi udfolde Foucaults governmentalitytanker - herunder 
moralforståelser. Slutteligt vil vi uddybe, hvordan vi er inspirerede af Donna 
Haraways forståelser af (u)passende andre samt   Bronwyn   Davies’   perspektiver   på  
desire.     
Når vi benytter Foucaults tanker om magt, viden og subjektivitet som teoretisk 
inspiration i forhold til at undersøge heldagsskoleelever, er det væsentligt at holde for 
øje,   hvordan   Foucaults   arbejder   ikke   må   forstås   som   en   ’grand   theory’.   Han  
udarbejder derimod en række analytiske værktøjer og begreber (om bl.a. magt, viden 
og subjektivitet) i sine empirisk og historisk funderede magtanalyser. Disse er vi 
kraftigt inspireret af samtidig med, at vi sørger for omsætte dem til vores egne 
problemstillinger, genstandsfelt og empiri. Hvordan koblingen mellem magt, viden og 
subjektivitet udspiller sig, må nemlig altid konkretiseres (Hermann 2007, 30-31; 
Stormhøj 2006, 57, 128). 
Videnskabsteoretisk kan Foucault indplaceres i poststrukturalisme. 
Poststrukturalisme er ikke en samlet teori, men en betegnelse for en række 
antifundamentalistiske tænkemåder samt strømninger indenfor human- og 
samfundsvidenskaberne. Disse indeholder en afvisning af metafysiske 
grundantagelser om, at det er muligt at erkende en virkelighed, der er uden for 
erkendelsen (Stormhøj 2006, 13-15). I tråd hermed er det ikke meningsfyldt for os at 
se   på,   hvad   ’kernen’   i   ’fænomenet’   heldagsskoleelev   er.   Med afsæt heri og set i 
samspil med vores insisteren på at tage udgangspunkt i elevernes egne italesættelser, 
vil det derfor ikke give mening i vores undersøgelse at skelne mellem 
heldagsskoleelever som fænomen, og hvad eleverne selv forstår og italesætter herom.  
                                                 
8 Ifølge Hermann fungerer perspektiverne magt, viden og subjektivitet som ramme for hele Foucaults 
forfatterskab herunder alle de reformuleringer, Foucault selv lavede gennem sine arbejder (Hermann 
2007, 3). 
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Magt, viden og subjektivitet 
Foucault kredser om at undersøge hvilke historiske mulighedsbetingelser, der har 
været for magtrelationer og videnskonstruktioner, samt hvordan disse konstitueres af 
og konstituerer subjektet (Stormhøj 2006, 55). Ifølge Foucault må viden ikke forstås 
som en epistemologisk egenskab, men derimod som noget der bliver til gennem 
forskellige videnskonstruktioner. Videnskonstruktioner kan ses som en række 
sandhedspåstande, der har vundet accept, og som udgør horisonten for, hvad der 
tæller som sand viden, og hvad det derfor overhovedet bliver muligt at italesætte 
(Foucault 1980a, 55). Fra videnskonstruktioner udgår der således diskurser om, hvad 
der opfattes som rigtigt/forkert, normalt/unormalt, passende/upassende etc. Med dette 
blik har vi mulighed for at undersøge, hvordan heldagsskoleelever konstituerer og 
rekonstituerer forskellige diskurser om det at gøre heldagsskoleelev. Herigennem 
differentierer, forbinder, normaliserer og andetgør eleverne på Broparkskolen 
eksempelvis særlige forståelser af faglighed, disciplin samt barn – og herved 
forskellige måder at gøre heldagsskoleelev på (Popkewitz & Brennan 1998, 19). Med 
’andetgør’   henviser   vi   til,   hvordan   noget   i   en   diskurs   udgrænses som ’det   andet’ 
(Foucault 1983, 208), hvorved det udelukkes eller måske helt forties. I forlængelse 
heraf er det vigtigt at pointere, at diskurser potentielt er foranderligere, da de løbende 
kan opstå og ændres. Når nye diskurser opstår, forsvinder de gamle ikke 
nødvendigvis, der hersker gerne flere diskurser sideløbende. 
Ifølge Foucault må magt og viden ses som gensidigt forbundne. I opposition 
til det marxistiske syn på magt som suverænitet, anså Foucault magt som produktiv 
og allestedsnærværende: 
 
”Magten  er  allestedsnærværende:  ikke  fordi  det  er  dens  privilegium  at  
sammenfatte alt i sin uovervindelige enhed, men fordi den skabes hvert 
øjeblik, på alle punkter, eller snarere i ethvert forhold mellem to eller 
flere punkter. Magten er overalt; hvilket ikke skyldes, at den omfatter 
alt,  men  at  den  kommer  alle  steder  fra.”  (Foucault 2011, 98-99) 
 
Magt er således ikke noget i sig selv, men derimod en præmis i social praksis, hvorfor 
magt må forstås som relationel (Foucault 1998, 98-99). Derfor spørges der i specialet 
ikke til, hvem har hvilken magt hvornår, men i stedet hvad og hvordan magt? Vi 
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undersøger derfor, hvordan eleverne subjektiveres, og hvad der er afsæt herfor - altså 
hvilke magtrelationer og videnskonstruktioner der er på spil. Foucault beskriver 
endvidere magt som: 
 
 ”…  an  action   upon  an   action,   on   existing actions or on those which 
may  arise  in  the  present  or  the  future.” (Foucault 1983, 220) 
 
På denne måde er eksempelvis en heldagsskoles regler og retningslinjer handlinger på 
elevernes handlinger med henblik på at forme subjekterne på bestemte måder. Det er 
vigtigt at understrege, hvordan disse handlinger på handlinger ikke må ses som 
absolutte lukninger af, hvordan heldagskoleeleverne har mulighed for at blive til som 
elever. Magt udøves kun i relationer mellem frie subjekter, hvilket vil sige subjekter, 
der har flere handlemuligheder: 
 
”Power   is   exercised   only   over   free   subjects,  and only insofar as they 
are  free.”  (Foucault 1983, 221) 
 
På denne måde skal magt ses som en indramning af muligheder for at blive til som 
elever. Med andre ord et ’field  of  possibilities’  (Foucault 1983, 219), hvori eleverne er 
’frie’   til at indskrive sig selv og deres handlinger på særlige måder. Her vil nogle 
handlinger være lette og andre svære eller helt umulige. 
Et led i undersøgelsen af magtrelationer og videnskonstruktioner er at 
analysere objektgørelser, altså hvad der er blevet gjort til genstand for viden. I vores 
tilfælde hvad der er blevet objektgjort som viden om heldagsskoler og 
heldagsskoleelever. Objektiveringerne angiver herved særlige muligheder for, 
hvordan heldagsskoleeleverne kan forstå dem selv som eksempelvis passende elever. 
I denne forbindelse er det vigtigt at pointere, at subjekterne fortløbende dels skabes 
af og dels er medskabere af disse objektiveringer. Subjektivering sker, når eleverne 
forstår dem selv igennem sådanne objektiveringer (Drejer 2012, 20). I vores analyse 
af hvordan heldagskoleelever har mulighed for at blive til som passende elever, har 
vi netop blik for denne dobbelte bevægelse, at subjektet på den ene side er 
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konstituerende og på den anden side konstitueres af forskellige objektgørelser 
(Kofoed 2008, 100).9 
Objektiveringer og subjektiveringer kan undersøges via Foucaults greb brud 
(Foucault 2011, 13, 104). En af måderne vi kan få blik for brud er gennem modstand, 
hvilket vi vil udfolde i det følgende. 
 
Modstand  
Når subjektet er frit til at tænke og handle betyder det også, at det er frit til at udøve 
modstand. Modstanden udøves altså inden for rammerne af frihed, og muligheden for 
modstand vil derfor altid være til stede (Foucault 1983, 225). Ifølge Foucault er det 
netop via et fokus på modstand, at magt kan undersøges og forstyrres: 
 
”It  consists  of  taking  the  forms  of  resistance  against  different  forms  of  
power as a starting point. To use another metaphor, it consists of using 
this resistance as a chemical catalyst so as to bring to light power 
relations, locate their position, find out their point of application and 
the  methods  used.” (Foucault 1983, 211) 
 
Det er blandt andet ved at lave empiriske nedslag de steder, hvor eleverne italesætter 
modstand, at det bliver tydeligt, hvad heldagsskoleeleverne konstituerer som de 
selvfølgeliggjorte og herskende diskurser om eksempelvis disciplineret adfærd. 
Modstand vil nemlig altid være modstand mod noget, og det er således blandt andet 
gennem denne, vi kan få blik for magten og magtens effekter (Foucault 1997a, 67-
68). På denne måde søger vi at tegne et omrids af, hvordan eleverne finder det muligt 
at blive til som passende elever på Broparkskolen. 
 Et blik for elevernes italesættelser af brud og modstand kan vi endvidere 
benytte til sætte spørgsmålstegn ved selvfølgeliggjorte forståelser af passende 
heldagsskoleelev (Foucault 1985: 43). Hermed kan vi rette et blik mod det, der 
betegnes et kritisk korrektiv, hvilket vi vil udfolde i det følgende. 
 
                                                 
9 Dette er perspektiver, vi vender tilbage til og udfolder i afsnittet Governmentality. 
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Kritisk korrektiv 
Baggrunden for at problematisere sandheder og selvfølgeligheder er at komme 
hinsides de såkaldte sandhedsregimer. Ved at påvise, at viden og sandheder er 
konstruktioner, angives et mulighedsrum for ændringer - at subjektet kan distancere 
sig fra herskende diskurser og tænke samt agere anderledes. En påvisning af 
mulighedsrum for ændringer kaldes også et kritisk korrektiv (Stormhøj 2006, 20, 
113). I tråd hermed fortæller Foucault, hvad han ser som sit ærinde: 
 
”My role - and that is too emphatic a word - is to show people that they 
are much freer than they feel, that people accept as truth, as evidence, 
some themes which have been built up at a certain moment during 
history, and that this so-called evidence can be criticized and 
destroyed. To change something in the minds of people - that’s  the  role  
of an intellectual.”  (Foucault 1988, 10) 
 
Ved at have blik for brud og modstand, kan vi vise, at eleverne på Broparkskolen kan 
blive til som passende elever på forskellige måder. Vi kan således angive, at det de 
forstår som passende elev, blot er en konstruktion, der kunne gøres anderledes. 
 
Governmentality  
Da vi i specialet ønsker at få blik for de måder, hvorpå heldagsskoleelever har 
muligheder for at blive til som passende elever, finder vi det relevant at vende os mod 
den sene del10 af Foucaults forfatterskab som tidligere nævnt. I denne del bygger 
Foucault videre på hovedbegreberne magt, viden og subjektivitet men som beskrevet 
tidligere, vender han i et nyt omfang blikket imod subjekternes 
selvkonstitueringspraksisser. Dette gør han ved at begynde at undersøge på hvilke 
måder, subjekterne har mulighed for at konstituere og erkende sig selv som subjekter 
(Foucault 2004a, 18, Foucault 1997c, 225).  
Foucault karakteriserer selv denne del af sit forfatterskab som studiet af 
governmentality (Foucault 1991b, Foucault 1997c, 225). Disse tanker implicerer et 
                                                 
10 Fra 1978 og frem (Hermann 2007, 38). 
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forsøg på at vise, hvordan subjekternes relationer til dem selv og egen adfærd må 
forstås i sammenhæng med forskellige forsøg på at   ’lede’   eller   ’styre’   subjekterne. 
Foucault laver således en sammentænkning af styring og subjektivitet. Denne 
sammenbinding ses også i Foucault  tanker  om  ”conduct of conduct” (Foucault 1983, 
220-221; Dean 2008, 43). Her spiller Foucault på en dobbeltbetydning i ordet 
conduct. Conduct kan nemlig dels betyde at føre eller dirigere, hvilket kan henvise til 
de praksisser, hvorigennem andre forsøger at styre subjekterne (Dean 2008, 43). Dette 
henviser Foucault også til som ”technologies of domination” - hvilket kan forstås som 
særlige styringsteknologier, der tages i brug med henblik på at lede subjekter 
(Foucault 1997c, 225). Mitchell Dean forklarer styringsteknologier som: 
 
”De   forskellige   heterogene midler, mekanismer og instrumenter, 
styring  udøves  med.” (Dean 2008, 340)  
 
Tillægges  conduct  et  verbum  ”conduct oneself” kan begrebet dog også henvise til de 
praksisser, hvorigennem subjekterne leder eller styrer dem selv (Dean 2008, 43). 
Dette henviser Foucault til som ”technologies of the self” (Foucault 1997c, 225) - 
eller selvteknologier som den danske oversættelse lyder (Otto 2006, 8). 
Ifølge Foucault udgør conduct of conduct en moralsk aktivitet. Dette, dels ved 
at hævde at vide, og herigennem anbefale, hvad der ’er’ god og passende adfærd 
(kodekser), og dels ved at subjekterne gør deres egen adfærd og etiske selvforståelse 
til genstand for selvledelse ud fra opfattelser af eksempelvis rigtigt og forkert (Dean 
2008, 45). I Foucaults optik består moral således af både kodekser, adfærd samt 
subjekternes etiske arbejde på dem selv (Foucault 1997d, 263). Disse samvirker på 
forskellige måder, og vi forstår hermed dette som blot en analytisk adskillelse 
(Foucault 2004a, 39). 
Kodekserne kan beskrives som de værdier og handleregler, subjekterne 
anbefales   via   forskellige   ”foreskrivende apparater”. Disse apparater kan ifølge 
Foucault være eksempelvis uddannelsesinstitutioner, familien eller kirken (Foucault 
2004a, 35). Med afsæt i især elevernes italesættelser, men også forskellige officielle 
dokumenter 11 , vil vi rette vores blik mod, hvordan disse kodekser nogle gange 
fremgår direkte, og andre gange kommer til udtryk på implicitte, diffuse eller 
                                                 
11 Såsom love og Broparkskolens officielle papirer. 
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komplekse måder (Foucault 2004a, 35). Da magt i Foucaults optik som nævnt 
forudsætter subjekternes frihed, og altid mulige modmagt, kommer kodekserne og 
styring her til at handle om den magt, hvor de mulige udfald af elevernes handlinger 
er søgt ordnet således, at der skabes bestemte muligheder for at blive til som passende 
elev. 
Moral handler dog ikke kun om forskellige kodekser, men også om hvordan 
eleverne handler i forhold hertil. Her vil vi eksempelvis rette vores blik mod, hvorvidt 
og hvordan eleverne adlyder, respekterer eller yder modstand mod 
kodeksanbefalinger. Alt efter hvordan eleverne agerer i henhold til anbefalede 
kodekser, åbnes og lukkes for forskellige måder at blive til som passende elev på. Det 
der her er i centrum er således elevernes adfærd, eller hvad Foucault benævner 
”adfærdens moralitet”  (Foucault 2004a, 35). 
Måderne, hvorpå subjekterne forholder sig til forskellige anbefalede kodekser, 
skal som nævnt ses i sammenhæng med subjekternes etiske arbejde på dem selv 
(Foucault 2004a, 39). Subjekternes etiske selvarbejde skal ses som de måder, hvorpå 
de i samspil med forskellige kodekser problematiserer egen adfærd, og finder at de 
bør konstituere dem selv som moralske subjekter (Foucault 2004a, 38-39). Dette ser 
vi eksempelvis, når Broparkskolens elever ytrer ønsker om at blive bedre til enten at 
læse eller løse matematikopgaver med henblik på at konstituere og forstå dem selv 
som passende elever. Det etiske selvarbejde består på denne måde af forskellige 
operationer, subjekterne finder mening i at anvende i forhold til egen krop, tanker, 
sjæl eller adfærd i ambitionerne om at nå bestemte mål (Drejer 2012, 61). Det 
Foucault, som tidligere nævnt, henviser til som subjekternes selvteknologier: 
 
”…  technologies  of  the  self,  which  permit  individuals  to  effect  by  their  
own means, or with the help of others, a certain numbers of operations 
on their own bodies and souls, thoughts, conduct, and way of being, so 
as to transform themselves in order to attain a certain state of 
happiness,   purity,   wisdom,   perfection,   or   immortality.” (Foucault 
1997c, 225)           
 
Ifølge Foucault omfatter en analyse af etisk selvarbejde fire aspekter. Disse kan 
beskrives som: et blik for den del af dem selv subjekterne ønsker at bearbejde 
(”bestemmelsen af den etiske substans”),   begrundelserne   og   årsagerne   for   at   gøre  
 19 
dette (”underkastelsesmåden”),   de  midler,   redskaber   og  metoder subjekterne bruger 
hertil  (”etisk arbejde”)  samt hvordan subjekterne ønsker at blive, herunder de mål og 
resultater subjekterne efterstræber (”teleologi”)   (Foucault   2004a, 36-38; Foucault 
1997d, 263-268). Dean fremhæver, hvordan disse aspekter kan forbinde sig og variere 
på forskellige måder (Dean 2008, 53). Dette kan vi eksemplificere med, når eleverne 
på Broparkskolen italesætter et fokus på adfærdsdisciplinering. På den ene side ser vi, 
hvordan eleverne forstår disciplineret adfærd som et middel til målet om at opnå øget 
faglighed, idet eleverne italesætter det at sidde stille og høre efter læreren som en vej 
til at lære i timerne. På den anden side ser vi også, hvordan eleverne taler disciplineret 
adfærd frem ud fra et mål om at undgå lærerens straf.12 Vi ser altså her, hvordan et 
fokus på adfærdsdisciplinering af eleverne på Broparkskolen begrundes ud fra 
forskellige mål. Hvordan aspekterne i det etiske selvarbejde forbinder sig på 
forskellige måder, er noget, vi vil rette vores opmærksomhed mod gennem analysen.   
 
Neoliberalisme 
Vi vil i det følgende opholde os ved, hvordan neoliberalisme, som en særlig måde at 
gøre styring på, inden for de seneste årtier har vundet indpas i danske 
velfærdsinstitutioner - herunder på uddannelsesområdet. Neoliberal styring 
omhandler, hvordan særlige antagelser, politiske mål og økonomisk-politiske midler 
baseres på opfattelser af effektivitet, frihed og personligt ansvar. Disse opfattelser 
udspringer af en markedslogik, hvori en orientering mod økonomi og konkurrence 
står centralt (Stormhøj 2006, 118-119). Her kan vi trække en parallel til, hvordan 
heldagsskoler, som nævnt i indledningen, har det primære formål at styrke samfundets 
globale konkurrencekraft. Vi ser således, hvordan neoliberale orienteringer fletter sig 
sammen med tanker om heldagsskole.  
Denne konkurrence- og markedslogik implicerer en opfattelse af mennesket, 
som et der er orienteret imod kontinuerligt at maksimere sig selv (Dean 2008, 249). I 
den neoliberale tænkning bliver ’frihed’ og ’valg’ set som midler hertil. Et fokus på 
’frihed’ står således centralt, og Dean udtrykker, hvordan individuel ansvarliggørelse i 
dag er en væsentlig virkning af disse måder at tænke og gøre styring på (Dean 2008, 
248). På Broparkskolen ser vi netop, hvordan eleverne italesætter, at det bliver deres 
                                                 
12  Dette er pointer, vi vil udfolde i analyseafsnittene Adfærdsdisciplinering som middel til øget 
faglighed og Adfærdsdisciplinering som mål. 
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eget ansvar at gøre elevhed på passende måder. Elevernes italesættelser af selvansvar 
er et perspektiv, vi vil vende tilbage til i specialets analyse.13 
 
Magtformer  
Magtrelationer og videnskonstruktioner spiller som vist sammen med, hvordan 
subjekter har mulighed for at blive til som subjekter. Foucault skelner mellem 
forskellige typer af magt, og for at vise hvordan heldagsskoleelever har mulighed for 
at blive til som passende elever, er vi i forlængelse af vores blik for governmentality, 
inspirerede af Foucaults tanker om disciplinering, pastoral magt og biomagt. Det er 
vigtigt at understrege, hvordan magtformerne ikke må anskues som et udtryk for 
fuldstændig adskilte størrelser, men derimod skal ses som nogle, der infiltrerer og 
fletter sig sammen med hinanden på forskellige måder (Villadsen 2008, 18). 
Relationerne mellem magtformerne kan altså variere over tid og supplere hinanden på 
forskellig vis (Drejer 2012, 51). 
Disciplinering er den af de nævnte magtformer, der er mest direkte i sit virke 
(Christensen 2008, 16). Den rettes mod tiden og kroppen og virker gennem 
overvågning, sanktionering og nyttiggørelse (Drejer 2012, 54). På Broparkskolens 
hjemmeside skrives der netop et fokus på struktur og disciplin frem, og i vores 
interviews taler eleverne skolerummet frem som et rum, hvor disciplinering af deres 
kroppe er en væsentlig del af det at gå i skole. Vi fandt derfor at den disciplinære 
magt var væsentlig at inddrage i forhold til en analyse af broparkskoleelevernes 
italesættelser. Disciplinering betjener sig blandt andet af panoptikon som 
styringsredskab. Panoptikon gør det usynlige synligt og den synliggørende effekt gør 
det muligt for magt at virke uden reelt at blive udøvet (Foucault 1991a, 200). I 
specialets analyser vil vi i samspil med vores empiri udfolde tankerne om panoptikon.  
Biomagt er en magtform, hvormed ambitionen er at administrere 
befolkningens livsprocesser i form af eksempelvis sundhed og levetid. Det er en 
magtform, der især benytter sig af viden indsamlet på individniveau for dernæst at 
udøve sin styring på populationer (Villadsen 2008, 20). Biomagt binder sig sammen 
med den disciplinære magt ved at fungere gennem regulation, overvågning og 
disciplinering af befolkningens livsprocesser (Foucault 1997e, 73-75). Vi ser i 
                                                 
13 Eksempelvis i afsnittet Elevernes selvansvar.  
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forbindelse med Broparkskolen, hvordan eksempelvis sundhed udgør en del af 
skolens rammer med den ambition, at øge elevernes faglighed (Observationsnoter 1: 
3). I elevernes italesættelser ser vi eksempler på, at forskellige sundhedsforståelser 
spiller ind på elevernes forståelser af passende og upassende elevhed. Vi har derfor 
fundet denne magtform væsentlig at medtage i vores teoretiske blik.   
Den pastorale magt er en magtform, hvormed der er en ambition om at 
indhente   ’den   sande viden’ om subjektet. Den pastorale magt fungerer ved, at 
eksempelvis en lærer får den enkelte elev til at bekende eller ransage sig selv 
(Foucault 2008, 197). Derfor vil vi benytte denne magtform til at se på lærer-elev 
relationer, hvori en lærer, i ambitionerne om at skabe selvlærende subjekter, søger 
viden om den enkelte elevs tanker og følelser (Drejer 2012, 57). Som vi vil komme 
ind på senere, ser vi i vores analyse et eksempel på, at en lærer forsøger at få elever til 
at ændre opfattelse af formålet med en særlig læringssituation. Vi fandt det derfor 
relevant at medtage den pastorale magt som perspektiv. En yderligere pointe om den 
pastorale magt er, hvordan den både er totaliserende og individualiserende. Dette kan 
i en lærer-elev relation ses ved, at lærere både forventes at skulle drage ’omsorg’ for 
den enkelte og for hele klassen på samme tid (Drejer 2012, 71). 
 
Upassende andre 
I sammenhæng med vores brug af Foucaults moralbegreb, vil vi benytte Donna 
Haraways forståelser af inappropriate/d others (Haraway 2007, 313). 14  Med 
inappropriate/d others får vi, ligesom med moralbegrebet, mulighed for at undersøge, 
hvordan eleverne handler og konstituerer dem selv som etiske subjekter set i forhold 
til anbefalede kodekser. Det performative er i centrum, og som vi vil udfolde i det 
følgende, kan vi med begrebet forfølge vores ambition om at analysere 
heldagsskoleelevernes perspektiver, ved at undersøge hvordan de, i det levede livs 
mylder, gør heldagsskoleelev i den praksis skolen og eleverne udgør. 
Som   ’inappropriate’   angiver,   dækker   begrebet   til   dels over passende-
upassende. Passende og upassende benytter vi til at undersøge, hvordan eleverne taler 
                                                 
14 Haraway låner begrebet fra filmskaberen Trinh Minh-ha (Haraway 2007, 313, 371). 
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frem,   hvad   de   forstår   som   det   at   gøre   ’rigtig’   eller   ’forkert’ elevhed i forhold til 
anbefalede kodekser. 
Inappropriate/d others oversættes på dansk til upassende andre, men som den 
engelske vending angiver, dækker begrebet også over inappropriated, altså utilpasset. 
Hermed kan vi få blik for, hvordan elever som ’upassende   andre’   afviser   at  
tilpasse/tilegne sig anbefalede kodekser (Redaktionel fodnote i Haraway 2007, 305). 
Dette kan eleverne gøre ved enten at bryde med en kodeksanbefaling og således gøre 
noget andet end det anbefalede eller ved at gøre en anbefaling på en anden måde end 
det intenderede. På denne måde kan eleverne skabe nye diskursive ”virkninger” og 
forståelser (Haraway 2007, 314). At afvise diskursive forståelser, betyder således 
ikke, at upassende andre bliver ikke-diskursive, hvor de ikke er i relation til 
andre/andet.15  Det er en optik, hvor netop det relationelle, performative og situerede 
betones (Haraway 2007, 310, 313-314). Hermed forstår og benytter vi netop ikke 
begrebet upassende andre med henblik på at kategorisere nogle elever som 
kontinuerligt værende upassende andre, derimod tolker vi upassende andre, som noget 
elever gør sig selv og hinanden som i særlige kontekster, på bestemte tidspunkter. Et 
eksempel på en elev, der agerer som upassende anden, med brydende virkninger til 
følge, er en elev, der retfærdiggør at slå andre, hvis man hjælper en ven. Her bryder 
han med herskende forståelser af slåskampe som forkerte, idet han forbinder 
slåskampe med solidaritet.16 
 Med Haraway får vi således blik for, hvordan eleverne konstituerer sig selv og 
hinanden dels som (u)passende i henhold til anbefalede kodekser, og dels som 
upassende andre hvor de bryder hermed. 
 
Desire 
Som udfoldet i det forudgående, vil vi undersøge elevernes muligheder for at blive til 
som passende elever med fokus på deres måder at performe heldagsskoleelev på. En 
anden måde vi forstår og vil undersøge denne performativitet på, er gennem Bronwyn 
                                                 
15 Når  Haraway  taler  om  ’andet’  er  det  fordi  hun  i  sine  tanker  om  upassende  andre  har  et  stort  fokus  på  
at gøre op med forståelser af menneske og materialitet som adskilte (Haraway 2007, 309-311). I vores 
interviews, bliver det også tydeligt for os, at det materielle, i form af eksempelvis et flag, må ses som 
medspillere i elevernes muligheder for at blive til som passende elever. Dette vil vi vende tilbage til i 
afsnittet Assenstrøms flag og kameraer.   
16 Dette eksempel vender vi tilbage til i analyseafsnittet Yasim. 
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Davies’   og  Eva  Bendix’   perspektiver   på desire. Foucault skrev også om desire, og 
med afsæt heri forstår vi desire som en form for følelsesmæssige virkninger, der 
produceres i blandt andet elevernes heldagsskolepraksis (Foucault 1997a, 163, 166, 
168; Foucault 1997d, 266-269). Foucault nåede kun i mindre grad at skrive herom 
inden  sin  død,  derfor  trækker  vi  på  Davies’ og Bendix’  uddybninger  af  desire. Bendix 
skriver om desire således: 
 
”How do discursive constructions take hold - take hold of the body, take 
hold of desire? And how are certain discursive constructions 
appropriated while others are discarded (…) How do we become 
passionately attached to particular ideas about who we are; about right 
and  wrong…”  (Bendix  2008,  55-56) 
 
Vi vil i analysen have blik for, hvordan desire indgår i subjekternes etiske selvarbejde. 
Med desirebegrebet kan vi nemlig undersøge de subjektiveringer, der sker mellem 
eleverne og deres heldagsskolepraksis, med fokus på hvordan eleverne altid må ses 
som altid allerede diskursiverede på alle mulige måder, og med afsæt heri, hvordan de 
føler desire - former for kropslige oplevelser af særlig lystfyldt rettethed, som eleverne 
er knyttet til (Davies 2000, 41, 62; Bendix 2008, 58-60). Hertil skal det nævnes, at 
eleverne kan være knyttet til et desire både på en ret fast eller en flygtig måde (Bendix 
2008, 56). Til trods for at desire må forstås diskursivt, bliver desire altså oplevet og 
følt som noget personligt af eleverne. Eleverne er således følelsesmæssigt forbundne 
til de måder, hvorpå de ser dem selv, og herunder hvad de forstår som deres særlige 
desire (Davies 2000, 37, 41-42, 44).  
Det skal nævnes, at vi med brugen af desirebegrebet ikke har en ambition om 
at   undersøge   elevernes   ’essens’17 , og vi forsøger derfor heller ikke at se på, hvad 
eleverne  i  ’virkeligheden  vil  have’  eller  i  ’virkeligheden  er’.  Som Davies fremfører: 
 
                                                 
17 At  forstå  sig  selv  som  et  ’sammenhængende  væsen’,  der  ’er’  noget  bestemt,  kan  ses  som  en  virkning  
af den herskende Freudianske/psykodynamiske diskurs, hvori mennesket ses som havende en essens 
(Davies 2000, 37, 43; Bendix 2008, 65). Denne forståelse bryder således med vores 
poststrukturalistiske  forståelse  af  subjektet,  som  noget  der  gør  og  gøres,  og  ikke  som  noget  der  ’er’. 
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”…  desire  has  been  used  as  an   indicator  of  who  we  ’really’  are   (…). 
But I argue here that desire is spoken into existence, it is shaped 
through discursive and interactive practices…”  (Davies  2000,  37) 
 
I overensstemmelse hermed forstår vi desire som flydende og processuel (Davies 
2000, 43). 
Vi forstår altså desire som del af, og undersøger derfor elevernes desire 
gennem de diskursive praksisser og interaktioner, som denne optræder i. Med desire 
stiller vi således skarpt på, hvad og hvordan eleverne forstår noget som særligt 
lystfyldt (Davies 2000, 37). Et eksempel herpå omhandler nogle elever, der taler 
lystfyldt om slik og kage.18 Her fortæller eksempelvis Theodor, at han:  ”…  elsker at 
spise slik.”  (2:  16).   
I forlængelse heraf finder vi det interessant, hvordan Theodor ikke forbinder 
sit desire efter slik med passende elevhed. Tværtimod fortæller han, at han spiser slik 
uden for skolen, og da vi spørger, om ikke eleverne har slik med på madpakkerne, 
fortæller  Theodor:  ”Vi har kun rugbrød med…”  (2:  16).  Vi ser i eksemplet, hvordan 
Theodors desire er rettet imod noget andet, end hvad han forstår som passende. Dette 
angiver, hvad vi også vil bruge desire til at undersøge, nemlig om det, eleverne forstår 
som lystfyldt, er i overensstemmelse med det, de taler frem som passende elevhed, 
eller om der er brud herimellem. Hermed søger vi at stille skarpt på, hvordan eleverne 
har mulighed for at blive til som passende elever i forhold til deres desire. Vi vil 
således benytte desirebegrebet i sammenhæng med Haraways forståelser af 
(u)passende andre.  
Vi vil endvidere have blik for desire i sammenhæng med (u)passendehed ved 
at undersøge, om der er elever, der italesætter desire efter at blive anerkendt som 
passende elever. Der kan således være elever, der styrer dem selv ud fra et desire om 
at gøre passende elev. 
 
Vi har i dette afsnit beskrevet og udfoldet vores teoretiske snit i henhold til specialets 
problemstilling. Med afsæt heri vil vi i det følgende opholde os ved, hvordan vi 
metodisk er gået til vores felt, og hvilke implikationer vi finder i forhold hertil.   
 
                                                 
18 Dette vil vi vende tilbage til i afsnittet Brud på selvansvar.  
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Metodologi 
Når vi arbejder poststrukturalistisk, er det ikke meningsfyldt at henvise til en 
overordnet metodisk strategi. Herimod er der mange forskellige poststrukturalistiske 
stemmer på spil og derfor også mange forskellige måder, man poststrukturalistisk kan 
vælge at undersøge praksis på. I dette afsnit vil vi præsentere specialets metodologi. 
Vi vil udfolde, hvorledes vi med udgangspunkt i vores teoretiske ståsted og specialets 
problemstilling har produceret vores empiri, samt hvilke overvejelser vi har gjort os 
herom.   
Da vi vil undersøge, hvordan heldagsskoleelever forstår og ordner deres 
muligheder for at blive til som passende elever, vil vores empiri bestå af 
elevinterviews. Det overordnede fokus på elevernes perspektiver hænger ikke 
sammen med, at vi betragter elevernes blikke som mere valide eller rigtige end 
voksnes perspektiver. Derimod er det en konsekvens af, at det netop er verden, som 
eleverne forstår og ordner den, vi vil undersøge. Vi ønsker at tage udgangspunkt i 
elevernes egne italesættelser, derfor fandt vi i tilrettelæggelsen af specialets empiri, at 
en kvalitativ metode var at foretrække. Dette skyldes, at kvalitative metoder er 
medvirkende til netop at give viden om konkrete subjekters forståelser og praksisser 
inden for et givent område (Stormhøj 2006, 89). Vores valg af en kvalitativ 
fremgangsmåde giver os ligeledes mulighed for en fleksibel og emergerende tilgang 
(Kofoed 2008, 104), hvor designet, selvfølgelig guidet af specialets problemstilling, 
løbende kunne justeres i forhold at lade noget nyt og uforudset få plads.  
Som nævnt i specialets indledning ønskede vi at tale med elever fra en 
heldagsskole, der havde fungeret som sådan i en længere periode. Vores indgang til 
feltet gik gennem vores private netværk, hvorved vi fik kontakt til en 1. klasselærer på 
heldagsskolen Broparkskolen i Stenborg Kommune. Gennem denne lærer fik vi 
efterfølgende kontakt til en af skolens 6. klasselærere. Anden del af vores 
empiriproduktion blev derfor foretaget i en 6. klasse. 
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Observationsdage og rammer 
Vores empiriproduktion var tilrettelagt på en sådan måde, at vi forinden hver 
interviewdag havde planlagt en observationsdag i hver klasse. Dette gjorde vi blandt 
andet for at opbygge en form for kendskab og tillid mellem eleverne og os. Eleverne 
fik på denne måde mulighed for at møde os inden interviewdagene, tilbringe tid 
sammen med os samt løbende spørge ind til, hvem vi var, og hvorfor vi var på deres 
skole. Det er vores fornemmelse, at dette betød, eleverne følte sig mere trygge under 
interviewene. Vi fik med observationsdagene naturligvis også kendskab til eleverne, 
samt en mulighed for at få et indblik i klassernes og skolens praksisser. Vores 
observationer var guidet af specialets problemstilling, og den viden vi fik, har vi 
trukket på i forbindelse med tilrettelæggelsen og produktionen af vores interviews. 
Endvidere indgår observationsnoterne som en del af vores analyse. 
Observationsnoterne skrev vi hver især løbende ned på papirblokke på 
observationsdagene. Efter hver observationsdag ren- og sammenskrev vi vores noter 
på computer. Dette gjorde vi for at have vores observationer frisk i erindringen 
samtidig med, at vi i fællesskab kunne genkalde os flere detaljer fra dagen.  
Da det er elevernes perspektiver og hverdag, vi er interesserede i, sad vi i 
timerne i klassen og observerede. Her deltog vi også enkelte gange i forskellige 
aktiviteter, som morgenmadsspisning samt den efterfølgende opvask, sammen med 
eleverne (Observationsnoter 1: 3-4). I frikvartererne var vi ofte ude sammen med 
eleverne, hvor vi enten observerede, sad og snakkede med eleverne eller direkte 
deltog i deres lege og aktiviteter alt efter, hvad situationen og eleverne selv indbød til. 
Vi fortalte som det første eleverne, at vi var hos dem på skolen, fordi vi skulle skrive 
en opgave om, hvordan det er at gå på en skole som deres. Vi lagde vægt på, det var 
deres perspektiver, vi var interesserede i, og derfor også deres skolehverdag vi 
ønskede at følge. Derfor var det også dem, vi ville kigge på, når vi observerede.19  
Da der i skolerummet er knyttet forskellige forståelser og forventninger til det 
at gøre henholdsvis lærer og elev, var vi fra starten opmærksomme på, at vi ikke ville 
forstås af eleverne som lærere (eller tilhørende andet af skolens personale). Vi 
tydeliggjorde derfor overfor eleverne, at det vi eksempelvis løbende noterede os (eller 
                                                 
19 I denne forbindelse kan det fortælles, at vi også var opmærksomme på at gøre det klart for klassernes 
lærere, at vi heller ikke var på skolen for at vurdere dem og deres arbejde.   
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spurgte dem om) ikke var led i bedømmelser af dem som elever, som kunne blive 
brugt imod dem. 
Selvom vi tilstræbte, at eleverne skulle se os som noget andet end lærere, er en 
væsentlig pointe dog, vi ikke er af den overbevisning, at vi har haft mulighed for at 
indgå som lige deltagere i elevrelationerne. Eleverne vidste, vi var noget andet end 
dem. Af og til henvendte de sig til os med forespørgsler om, om vi kunne irettesætte 
nogen, der drillede eller med bekymringer om, hvad vi skrev ned på vores blokke, og 
om det eventuelt kunne give dem problemer med lærerne. Hertil skal det nævnes, at 
en positionering som værende hundrede procent på linje med eleverne hverken er 
mulig eller ønskværdig. Staunæs nævner i denne forbindelse, hvordan man i social 
forskning nødvendigvis må have en både nærhed og distance. Dette da nærheden til 
eleverne gør det muligt for os at kunne producere de relevante analysefelter og  
-overvejelser og distance, da dette samtidig muliggør en analyse af dem (Staunæs 
2004, 77). 
 
Udvælgelse af elever 
Med udgangspunkt i specialets problemstilling ønskede vi at interviewe elever, der 
kunne italesætte forskellige vinkler på det at gøre faglig og/eller adfærdsdisciplineret 
elev.  Vi  ønskede  i  hver  gruppe  en  blanding  af  elever  med  forskellige  ”positive”  såvel  
som  ”negative”  erfaringer  med  skole.  Altså både elever, hvor skolen er forbundet med 
eksempelvis let tilgængelighed, og nogle hvor skolen er forbundet med noget andet - 
eksempelvis besvær og frustration. Til dette brugte vi dels vores observationer fra 
observationsdagene, samt dels lærerne som en form for sparringspartnere i forbindelse 
med vores valg. På observationsdagene lagde vi eksempelvis mærke til, hvem der var 
aktive i timerne, hvem der så ud til at kede sig, og hvem der lavede ballade i både 
undervisningen og frikvartererne. 20  Efter vi selv havde lavet et udkast til 
gruppesammensætningerne, viste vi disse til klassernes lærere. Lærerne fik så 
mulighed for at vejlede og komme med kommentarer til gruppesammensætningerne. 
De vinkler, som lærerne bidrog med i denne forbindelse, bestod typisk af 
                                                 
20 Hertil er vi opmærksomme på at sådanne observationer bygger på vores egne forforståelser af, 
hvordan faglig - eller adfærdsdisciplineret elev gøres, og at vi på denne måde er medkonstruerende. 
 28 
kommentarer om, hvem, de mente, ville lave for meget ballade, hvis de kom i samme 
gruppe, samt hvem, de mente, ville føle sig tilpas i hvilket selskab etc. 
Vi er opmærksomme på, hvordan det med afsæt i vores poststrukturalistiske 
perspektiv ikke er muligt for os at finde frem til en mere ægte og ubesmittet sandhed - 
via  eksempelvis  en  ’korrekt’  gruppesammensætning.  I  en  poststrukturalistisk  optik  vil  
mennesker altid skabe deres fortællinger og forståelser i sociale relationer, og det vil 
derfor blot være forskellige konstruktioner, vi finder frem til, alt efter de rammer vi 
som interviewere er med til at skabe (Halkier 2008, 13-14). 
 
Interviews 
Vi valgte, at foretage semistrukturerede gruppeinterviews. Gruppeinterviews: for at 
kunne deltage aktivt i interviewene i form af direkte spørgsmål (Halkier 2002, 11), 
samtidig med at eleverne også fik mulighed for at kommentere på og spørge ind til 
hinandens italesættelser. Semistrukturerede: da vi som et led i vores fleksible og 
emergerende tilgang ønskede at skabe plads og mulighed for at følge pointer og 
tanker, som de opstod. Under interviewene stillede vi, i tråd med det 
poststrukturalistiske blik for hvordan, åbne og beskrivende spørgsmål (Stormhøj 
2006, 90). Vi søgte på denne måde at skabe plads til elevernes egne formuleringer 
samt italesættelser af konkrete situationer og oplevelser. Samtidig spurgte vi løbende 
ind til, om de kunne uddybe og præcisere deres svar. Som nævnt er det i et 
poststrukturalistisk perspektiv ikke meningsfyldt at søge at finde frem til en ægte og 
ubesmittet  sandhed.  Da  ’virkeligheden’  må  forstås  diskursivt,  er  vi  som  interviewere, 
eksempelvis via de spørgsmål vi stiller, medskabende af de pointer og forståelser, 
som italesættes under interviewerne (Stormhøj 2006, 89-90). 
Vores empiri består af fire gruppeinterviews. Nærmere bestemt to 
gruppeinterviews i 1. klasse med fire elever i hver, og to gruppeinterviews i 6. klasse 
med henholdsvis tre og fire elever i hver. Hvert interview tog et sted mellem 
halvanden og to timer. Vi var begge til stede under alle interviews og fungerede begge 
som interviewere. Interviewene blev optaget på diktafon og herefter transskriberet. 
Endvidere tog vi under interviewene løbende noter til eksempelvis stemninger, hvilke 
vi efterfølgende har skrevet ind i interviewtranskriptionerne. Dette gjorde vi for at 
give en fornemmelse af de sammenhænge og måder, hvorpå tingene blev sagt. Dette 
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trækker vi på visse steder i analysen, eksempelvis når en gruppe elever taler meget 
glædesfyldt om Stenborgs borgmester.21   
 
Fremgangsmåde og kortmetode 
Vi har valgt, at vores semistrukturerede gruppeinterviews skulle tage udgangspunkt i 
nogle af os præsenterede kort med forskellige billeder på. Vi var undervejs i 
interviewene selvfølgelig guidet af specialets problemstilling, men gav samtidig plads 
til nye og uventede perspektiver, som eleverne italesætte. Vi havde på forhånd 
udarbejdet tre overordnede opgaver fordelt på to runder, som vil blive beskrevet i det 
følgende. Endvidere havde vi en liste med forskellige spørgsmål, som vi trak på 
undervejs i vores interviews. Disse opgaver såvel som spørgsmål er baserede sig på 
vores tre fokuspunkter faglighed, disciplin og barn.22  
Vores kortmetode er inspireret af Christina Hee Pedersens tanker om at 
benytte kort som metode i interviews. På den ene side dannede kortene en ramme for 
vores interviews. Kortene udgjorde en støttende funktion, hvor eleverne havde noget 
konkret at forholde sig til under interviewet, og de kom således til at fungere som 
referencepunkter for de samtaler, interviewene bestod af. På den anden side fungerede 
kortene, i overensstemmelse med vores poststrukturalistiske ståsted, som afsæt for at 
åbne op for elevernes egne ordninger og forståelser af det at gøre elev (Hee Pedersen 
2003, 44-45).23 Interviewene bestod som nævnt overordnet af to runder. Disse vil vi 
udfolde i det følgende. 
 
1. runde  
I første runde præsenterede vi tre kort med billeder af tre forskellige skoler for 
eleverne. Denne runde planlagde vi efter første observationsdag i 1. klasse. Her havde 
vi på opfordring af klassens lærer gået en tur i området omkring skolen med tre af 
klassens elever. Under denne tur viste eleverne os eksempelvis Broparkens 
børnehave, kiosk og forskellige ejendomskomplekser. Endvidere viste eleverne os de 
opgange, de boede i, og bandt løbende forskellige historier og fortællinger til de 
                                                 
21 Dette vil vi udfolde i analyseafsnittet Assenstrøms flag og kameraer.   
22 De kan findes i specialets bilag. 
23 Hertil skal det nævnes, hvordan det ikke er elevernes konkrete kortvalg, som vil udgøre det primære 
udgangspunkt for analysen af vores empiri, men derimod de afsæt for samtale og diskussion, som 
valgene af kort frembragte. 
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steder, vi så. Under turen, fortalte eleverne yderligere, hvordan der i området ikke kun 
var en heldagsskole, men også en privatskole   samt  en   ’almindelig’ folkeskole, hvor 
eleverne havde fri klokken 14 (Observationsnoter 1: 5-6). Efterfølgende blev vi enige 
om, at en inddragelse af de to andre skoler i interviewene ville være en interessant 
’åbner’  i  forhold til at tale om Broparkskolen. Hertil vil vi understrege, at det ikke er 
vores ambition at foretage en sammenligning mellem de forskellige skoler. Derimod 
søgte vi at skabe et afsæt for, at eleverne kunne italesætte, om, og hvorvidt, de forstod 
det at gøre broparkskoleelev som noget særligt. Vi lagde således ud med at fremvise 
tre kort med billeder af de tre forskellige skoler, eleverne havde omtalt. Herefter 
spurgte vi eleverne til, hvad de forstod ved disse. 
 
2. runde 
I anden interviewrunde var kortmængden væsentligt større. Vi havde i alt udvalgt 35 
billedkort (med fotografier såvel som tegninger) både før og efter observationsdagene 
på Broparkskolen. Billedkortene havde vi udvalgt ud fra en ambition om, at det skulle 
være muligt for eleverne at lægge mange forskellige slags betydninger heri. Vi havde 
valgt billeder, vi mente meget umiddelbart kunne forbindes med skole - eksempelvis 
et billede af en lærer foran en tavle samt et billede af elever, der sidder og skriver. 
Herudover havde vi valgt billeder, som vi mente ikke på samme måde lagde op til en 
direkte sammenligning. Her kan eksempelvis nævnes et billede af en baby og et af 
kæledyr (se bilag). Disse billeder havde vi valgt ud fra en intention om, at de i særlig 
grad kunne åbne for elevernes forståelser af, hvad der bryder med det at gøre 
heldagsskoleelev. Et eksempel er, da alle elever i tredje interview har valgt et 
billedkort med et fjernsyn på. Dette åbner op for en samtale om graden af 
medbestemmelse på Broparkskolen. Eleverne fortæller, at læreren nogle gange vælger 
en film, de skal se i klassen. Hertil taler eleverne frem, hvordan dette bryder med 
måden hvorpå, de ser fjernsyn derhjemme, idet de her selv kan bestemme, hvad de vil 
se (3: 48).24 Vi bevidste om, at de kort vi har valgt er baseret på vores forforståelser, 
og vi er således også på denne måde medskabende af interviewene. 
Inspireret af Hee Pedersen havde vi, udover de 35 kort med billeder, valgt 
endvidere at have et blankt kort på bordet i interviewenes 2. runde. Eleverne fik om 
                                                 
24  Elevernes perspektiver på medbestemmelse vil vi vende tilbage til i afsnittet Muligheder for 
medbestemmelse.  
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dette at vide, at de kunne vælge det blanke kort, hvis det ikke var muligt for dem at 
finde et billede, som de synes symboliserede det, de ønskede at udtrykke. Her skulle 
de så tage det blanke kort og i stedet fortælle, hvad de synes, der manglede. Selvom 
der kun var en enkelt elev, der benyttede sig heraf, så er et væsentlig aspekt ved en 
sådan, at elevernes muligheder for et selvvalgt udtryk er til stede. Med udgangspunkt i 
Hee Pedersen kan det nemlig påpeges at selv med en stor mængde billeder at vælge 
imellem, så er der risiko for, at deltagerne kan føle sig begrænsede i deres valg (Hee 
Pedersen 2003, 43). 
Under rundens start blev de 35 kort med billeder bredt ud på bordet. Herefter 
stillede vi ad to omgange følgende opgaver til eleverne:  
 
”Vælg  hver tre/fire25 billeder, som minder jer om, at være elev her på 
Broparkskolen”  og ”Vælg   hver   tre/fire   billeder,   som   ikke  minder   jer 
om  at  være  elev  her  på  skolen” 
 
 Efter hver opgave fik eleverne tid til at kigge på billedkortene og vælge. Herefter bad 
vi eleverne om at forklare deres kortvalg. Ved hver stillet opgave åbnede vi som 
afslutning på elevernes forklaringer op for en fælles diskussion med udgangspunkt i 
kortvalgene. Eleverne kommenterede også løbende på hinandens kortvalg og 
forklaringer. Dette fulgte vi ligeledes op på og spurgte ind til. De enkelte kortvalg 
kom således til at fungere som et mødested for elevernes forklaringer af hvilke 
billeder og således forståelser, der kunne symbolisere det at være elev på deres skole 
(Hee Pedersen 2003, 45). Vi henviste løbende til elevernes valg af billedkort, og vi 
lagde ligeledes op til, at eleverne kunne inddrage de øvrige kort i deres fortællinger. 
Med inspiration fra Hee Pedersen lod vi derfor billedkortene ligge fremme på bordet 
foran eleverne, og da eleverne også flere gange henviste til forskellige kort, fungerede 
de således som en invitation til fortolkning under hele interviewet (Hee Pedersen 
2003, 45). Vi lod således, sammen med specialets problemstilling, elevernes kortvalg 
og svar lede samtalerne. 
 
                                                 
25 Grunden til at vi skriver fire eller tre er, at vi med de første interview i 1. klasse bad eleverne om at 
vælge hver fire billeder. Dette blev dog lidt tidspresset, og derfor ændrede vi mængden af kortvalg fra 
fire til tre i de efterfølgende interviews.     
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Refleksioner over klasse og alderstrin  
Vi forstår som tidligere forklaret os selv som medskabende af interviewene. Trods 
dette fandt vi det stadig væsentlig at gøre os tanker om, hvordan vi på nogle punkter 
kunne begrænse, at elevernes italesættelser blev gennemvædet af vores egne 
forestillinger og formodninger om det at gøre heldagsskoleelev. Dette er ligeledes et 
aspekt som ifølge Steiner Kvale og Svend Brinkmann kan være særligt nødvendigt at 
medtænke i interviews med børn. Kvale og Brinkmann mener nemlig, børn ofte kan 
have en større tendens end voksne til at blive påvirket af hensyn til, hvad de tror, 
intervieweren gerne vil høre (Kvale & Brinkmann 2009, 166). Her er det som 
interviewer vigtigt at undgå lange og komplekse beskrivelser samt at undgå at stille 
mere end et spørgsmål ad gangen (Kvale & Brinkmann 2009, 166). Vi var 
opmærksomme på, at det nogle gange var nødvendigt at formulere vores spørgsmål på 
forskellige måder grundet elevernes forskellige aldre. I kraft af vi søgte at stille åbne 
og beskrivende spørgsmål, havde nogle af eleverne i 1. klasse til tider svært ved at 
forstå, hvor vi ville hen med et spørgsmål. De gange det skete omformulerede eller 
konkretiserede vi vores spørgsmål på en måde, så eleverne bedre kunne forstå, hvad 
vi mente. Opstod der dog situationer, hvor eleverne fandt noget særligt svært at 
besvare, gav vores fleksible og emergerende design os mulighed for at følge 
situationen på elevernes præmisser. Et eksempel herpå er, da vi indledte et af 
interviewene med at stille eleverne en opgave med udgangspunkt i en negation. Som 
nævnt tidligere bad vi eleverne om at finde kort, som de ikke synes mindede om det at 
gøre elev på deres skole. Dette havde eleverne svært ved, og de begyndte derfor at 
vælge efter, hvad de godt kunne lide, eller hvad de i stedet forbandt med at gøre elev 
på Broparkskolen. Her lod vi eleverne føre an, og i stedet for at irettesætte deres valg, 
lod vi os i stedet følge af dem (2: 9). Hertil var vi efterfølgende opmærksomme på 
ikke at starte med negationen i de følgende interviews. 
Som tidligere nævnt har vi ønsket at blive set som ikke-lærere af eleverne. 
Hertil kan det nævnes, hvordan det ligeledes er vigtigt, at vi, som interviewere i 
forbindelse med børneinterviews, er opmærksomme på ikke at blive forstået som en 
lærer. En opfattelse af os som lærere (eller som tilhørende skolens rum) kan nemlig 
give anledning til forventninger om, at vores spørgsmål indeholder korrekte svar, som 
det er elevernes opgave at finde frem til (Kvale & Brinkmann 2009, 166). Vi forsøgte 
således gentagne gange at tydeliggøre over for eleverne, at det var deres perspektiver 
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vi ønskede, og at der derfor ikke var nogle svar, der var rigtige eller forkerte. Vores 
position som ikke-lærer, mener vi ligeledes, åbnede for, at eleverne under 
interviewene fandt tryghed i at fortælle os om situationer, hvor de havde gjort 
upassende elevhed. Her kan det eksempelvis fortælles, hvordan en elev i 1. klasse 
fortalte os, at han nogle gange undlod at oplyse sin lærer om ballade, han havde lavet 
i weekenden, da han ønskede at undgå lærerens skældud herfor.26 
 
Et fokus på individet 
I det der kan henvises til som ”vores   kulturs  hverdagsforståelse” er det ifølge Hee 
Pedersen meningsfyldt at tale om individer og samtidig tillægge disse personlige og 
individuelle egenskaber (Hee Pedersen 2003, 43). I vores interviews spurgte vi 
eksempelvis også til, hvad en god elev er (og ikke hvordan en god elev gøres). Denne 
individbaserede forståelse var en, vi kunne se, eleverne løbende talte med afsæt i, og 
som vi også via opfølgende og afklarende spørgsmål indgår under. Dette fokus på 
individet er som udgangspunkt i modstrid med vores poststrukturalistiske ståsted, og 
det er da heller ikke sådan, vi forstår subjekter. På denne måde kan vi argumentere 
for, at vi til tider viderefører måden at tænke individ på i stedet for at ”afnaturalisere  
eller   sætte   spørgsmålstegn” herved (Hee Pedersen 2003, 43). Selvom vi har et 
poststrukturalistisk ståsted, fandt vi det i interviewsituationen mere meningsfyldt at gå 
med på måden hvorpå, eleverne fandt det almindeligt at tale om et individ som noget i 
sig selv. Vi valgte på denne måde at opretholde og skabe en taleform, som vi mente 
kunne genkendes af eleverne. 
 
Gyldighed 
Som nævnt må viden i et poststrukturalistisk perspektiv ses som diskursivt 
konstrueret. Når vi producerer og analyserer vores empiri, er det derfor heller ikke de 
samme forståelser af gyldig viden, der gør sig gældende, som det eksempelvis ville 
være, hvis vi skrev inden for en forskningstradition, hvor fokus var på at opstille en 
for   ’virkeligheden’   repræsentativ   undersøgelse. Selvom det, med vores 
poststrukturalistiske ståsted, ikke er meningsfyldt at søge efter en objektiv og 
                                                 
26 Dette er ligeledes en pointe, der vil blive udfoldet i analyseafsnittet Dagbog. 
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universel sandhed, må poststrukturalistisk inspirerede undersøgelser heller ikke 
forstås med udgangspunkt i en relativisme, hvor alle videnspåstande er lige valide 
(Stormhøj 2006, 98). Herimod må vi med udgangspunkt i et poststrukturalistisk 
ståsted også overveje forskellige standarder for gyldighed, da vi ønsker at producere 
overbevisende og velbegrundede beskrivelser af elevernes forståelser af deres 
heldagsskolepraksis (Stormhøj 2006, 98). Vi er i nærværende speciale inspirerede af 
Haraways udlægning af, at sammenhæng, positionering, systematik og 
gennemsigtighed kan ses som væsentlige standarder for gyldighed (Haraway 1991, 
193-196). Vi har med udgangspunkt heri bestræbt os på, at man som læser kan følge 
og evaluere vores analytiske og metodiske proces. Vi har skabt sammenhæng mellem 
vores videnskabsteoretiske position, udformningen af specialets problemformulering, 
metodologi, empiri(produktion) samt analytiske perspektiver.  I forhold til vores 
empiri har vi forsøgt at skabe gennemsigtighed ved at anvende mange og fyldige 
citater, og på denne måde give læser indsigt i de kontekster, vi analyserer på baggrund 
af. Vi har vedlagt både interviewtransskriptioner, observationsnoter, 
interviewspørgsmål og billedkort som bilag for at give læser mulighed for at orientere 
sig i disse. 
Et yderligere aspekt, vi har været inspirerede af, er, hvordan gyldighed kan ses 
i lyset af, om ens materiale formår at favne pluralitet og modstridende perspektiver. 
Vi er her inspirerede af Dorte Søndergaard, som fremhæver, hvorledes det er vigtigt at 
ens materiale er nuancerende og åbnende i forhold til de forskellige stemmer og 
perspektiver, som rører sig på et felt (Søndergaard 2005, 264). Endvidere er vi 
inspirerede af Christel Stormhøjs forståelse af gyldighed som er knyttet til, om 
forskningen åbner op for nye tænke- og handlemuligheder (Stormhøj 2006, 100). Her 
flyttes tyngdepunktet i gyldigheden af en given undersøgelse ved, at der sker en 
forskydning fra et retfærdiggørelsesperspektiv til et anvendelsesperspektiv: 
 
”Fokus  er  med  andre  ord  på  vidensproduktionens effekter. Gyldighed 
bliver derfor et spørgsmål om, hvorvidt forskningen bidrager til nye 
måder at tænke virkeligheden på og handle i virkeligheden.” (Stormhøj 
2006, 100) 
 
Staunæs beskriver i overensstemmelse hermed, hvorledes viden i et sådant perspektiv 
skal ses som aktivt skabende fremfor repræsentativ (Staunæs 2008, 255). En del af 
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nærværende speciales kritiske korrektiv har netop bestået i at stille spørgsmålstegn 
ved, hvordan heldagsskoleelever kan forstås. 
 
Generaliserbarhed 
I forlængelse af det ovenstående finder vi de relevant at udfolde, hvorvidt det er 
muligt at generalisere på baggrund af specialets analyser. Hertil kan vi pege på, 
hvorledes vores resultater næppe vil kunne genfindes nøjagtigt, hvis en tilsvarende 
undersøgelse blev gennemført i lignende kontekst. Inspirerede af Kvale og Brinkmann 
kan vi tale om, hvordan man med et poststrukturalistisk udgangspunkt kan henvise til 
en ændring i fokus fra et blik på generalisering til et blik på kontekstualisering. 
Hermed erstattes bestræbelsen efter at opstille universel viden med en fremhævelse 
af, at viden er heterogen og kontekstuel (Kvale & Brinckmann 2009, 288).  
Det, at nærværende speciales resultater må anses som heterogene og 
kontekstuelle, må dog på ingen måde anskues som en fornægtelse af, at vores 
resultater kan være interessante i andre kontekster. Med udgangspunkt i Søndergaard 
kan vi argumentere for, at relevansen af specialets analyser sagtens kan være 
interessante for andre i lignende kontekster. Dette skal ikke ses med baggrund i, at 
vores resultater kan overføres i et ’en   til   en   forhold’, men derimod i forhold til den 
indsigt og forståelse nærværende speciale giver ved at vise, hvordan 
heldagsskoleelevers forståelser og ordninger af (u)passende elevhed kan tage sig ud 
(Søndergaard 2005, 264-265). Denne indsigt vil sandsynligvis, selvom heldagsskoler 
udgør et komplekst og flertydigt felt, indeholde perspektiver og pointer, som kan være 
interessante på tværs af andre kontekster.27 På denne måde henviser vi til det, Kvale 
betegner som analytisk og læserbaseret generalisering, hvor det er modtagerne af 
nærværende speciale, der har mulighed for at vurdere i hvilket omfang, de finder 
vores resultater relevante som inspiration (Kvale & Brinckmann 2009, 289-290). 
Hertil er en yderligere pointe, hvordan det ikke kun er vores konkrete analytiske 
resultater i form af viden om heldagsskoleelevers muligheder for tilblivelse som 
passede elever, der kan tilbyde inspiration i andre kontekster. Det samme kan 
specialets analytiske vinklinger og spørgsmål (Søndergaard 2005, 266). 
                                                 
27 Dette vil vi vende tilbage til i afsnittet Perspektiverende diskussion.   
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Vi har i dette afsnit forklaret, hvordan vi metodisk er gået til vores felt, samt hvilke 
overvejelser vi har gjort os i forhold hertil. I det følgende kommer specialets analyser, 
og disse vil falde i to dele baseret på specialets problemstilling. Første analysedel 
består af et historisk blik på heldagsskole og heldagsskoleelever. Analysedelen tager 
afsæt i etableringen af Danmarks første heldagsskole i 1909 og udfolder herpå de 
debatter samt politiske tiltag om heldagsskole, der har fundet sted i Danmark frem til 
etableringen af forsøgsheldagsskolerne fra 2006 og frem. Anden analysedel baserer 
sig på vores interviews med elever fra Broparkskolen og falder i tre afsnit: 
Forståelser af faglighed, Forståelser af disciplin og Forståelser af barn. 
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Første  analysedel   
Et historisk blik 
Vi vil i dette afsnit undersøge, hvordan heldagsskole og heldagsskoleelev har været 
diskuteret og gjort historisk set i Danmark. Inspireret af Foucault ønsker vi at have et 
særligt blik for, hvordan der gennem tiden er blevet knyttet forskellige 
problemforståelser i forhold hertil (Foucault 2004a, 22-23). 
Gennem et historisk blik på heldagsskolefeltet søger vi at undersøge det, 
Foucault   kalder   ”videns genese”   (Foucault   1998,   13),   altså   hvorledes   forskellige  
diskurser er skabt under forskellige historiske mulighedsbetingelser (Foucault 1998, 
98). Når man, som vi, arbejder med afsæt i en poststrukturalistisk forståelse, må 
diskussioner og tanker om heldagsskole og heldagsskoleelev anses som udtryk for 
diskursive konstruktioner, der er blevet indholdsudfyldt forskelligt gennem forskellige 
historiske kontekster. Vi forstår ikke nutidens tanker om heldagsskole og 
heldagskoleelev som et direkte og lineært produkt af historien (Øland 2013, 33), 
derimod kan der, som beskrevet tidligere, herske forskellige diskurser sideløbende. 
Dette ser vi også eksempler på i nærværende historiske afsnit.  
De pointer vi fremanalyser gennem vores historiske analyse, vil vi særligt 
benytte til, i anden analysedel, at etablere en kritisk forskelsposition, hvormed vi kan 
problematisere de elevforståelser, Broparkskolens elever italesætter, samt de 
implikationer vi ser i forhold hertil (Drejer 2012, 14). 
Vi spørger ikke til, hvad er en heldagsskole(elev), men hvordan 
heldagsskole(elev) gennem tiden samt aktuelt bliver italesat. Vores første 
arbejdsspørgsmål er således: 
 
Hvordan har der i Danmark været talt om og praktiseret 
heldagsskole samt heldagsskoleelev gennem tiden? (Hvordan) har 
der været forskydninger i hvilken elevmålgruppe, tankerne om 
heldagsskoler har været rettet imod? 
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Heldagsskole som specialpædagogisk foranstaltning 
Den første heldagsskole herhjemme, Fensmarksgades skole, blev oprettet i 
København i 1909. Skolen kom som svar på en problematisering af, at et stigende 
antal elever i Københavns Kommune blev opfattet som havende svære 
adfærdsmæssige   vanskeligheder.   Ud   over   det,   der   blev   kaldt   ”værneklasser”,  
eksisterede der ikke nogle lovbefæstede undervisningsmuligheder for disse elever. 
Derfor oprettede man heldagsskolen som et sted rettet mod dem (Sommer 1984, 39). 
Vi ser således, at heldagsskole blev forstået som en styringsteknologi, der skulle takle 
en bestemt type af elevadfærd, som blev opfattet som problematisk. 
 I   1960’erne  kom  der   igen   fokus  på  heldagsskoler.   I   forhold  hertil   kan  vi   se,  
hvordan elever med såkaldte adfærdsmæssige vanskeligheder endnu engang blev 
identificeret som et problem på landets folkeskoler. Som løsning herpå begyndte man 
at oprette forskellige typer af specialtilbud (Sommer 1984, 41-44; Olsen 1977, 8-10). 
Et af disse specialtilbud var heldagsskoler, og de blev oprettet i flere dele af landet i 
løbet  af  60’erne  og  70’erne.  Vi  ser  således, hvordan heldagsskolerne igen blev møntet 
på de elever, der adfærdsmæssigt var sværest at rumme i den almindelige folkeskole. 
På disse heldagsskoler var eleverne til sent om eftermiddagen, og skoledagen var 
tilrettelagt med undervisning om formiddagen og værksteder om eftermiddagen 
(Olsen 1977, 16-18). I takt med at psykologien vinder indpas i skoleregi, blev elever 
visiteret til heldagsskoler gennem skolepsykologien (Sommer 1984, 46). Vi ser 
således, hvordan psykologien får betydning for, hvilke elever der ansås som 
problematiske i den almindelige folkeskole, og derfor som passende til heldagsskole 
(Olsen 1977, 16-19). I et cirkulære fra 1970 blev det beskrevet, hvordan elever kunne 
henvises til blandt andet heldagsskoler, hvis deres:  
 
”… personlighedsudvikling er skadet eller truet på en sådan måde, at 
de ikke med tilstrækkelig udbytte kan følge undervisningen i 
almindelige   folkeskoleklasser.” (Olsen 1977, 16; 
Undervisningsministeriet 1972)  
 
Den psykologiske vidensforståelse spillede også en væsentligt rolle på de enkelte 
heldagsskoler. Her var der tilknyttet psykologisk rådgivning og bistand i et stort 
omfang, og der blev arbejdet med eleverne ud fra forskellige psykologiske og 
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psykiatriske forståelser af deres personlighed (Olsen 1977, 52-62, 65). Der var på 
heldagsskolerne endvidere et stort fokus på at tage udgangspunkt i, hvad man henviste 
til som de enkelte elevers behov, og der var som regel en lærer pr. fire til seks elever 
(Olsen 1977, 66). Vi forstår dette fokus på elevernes individuelle behov og 
psykologiske indre med udgangspunkt i den pastorale magt. Den pastorale magts 
fokus på individualitet ses her i sammenhæng med, at klassen blev delt op i elever, 
som ikke skulle behandles på samme måde. I stedet skulle der tages individuelt 
hensyn til den enkelte. Dette fokus på individuelle hensyn samt interesse for elevernes 
psykologi, ser vi endvidere i sammenhæng med den pastorale magt, da der her er en 
ambition om at   indhente   en   ’indre   sandhed’   om   den   enkelte (Foucault 2008, 197). 
Herigennem blev det muligt for læreren, psykologen og eleven i samarbejde at finde 
frem til eksempelvis ’årsagen’  bag en bestemt type af adfærd i elevens ’indre’.  Vi  ser  
således, hvordan der kom et fokus på de enkelte elevers selvarbejde, og hvordan 
eleverne med udgangspunkt i psykologien, blev givet hvad man kan kalde en bestemt 
moral og etik, altså særlige måder at forstå og ordne deres muligheder for at blive til 
(Drejer 2012, 180).  
 Selvom den pastorale magt stod stærkt, var tidens heldagsskoler dog også 
bygget op omkring forskellige forståelser af rammer, disciplin og struktur. Dette var 
baseret på en opfattelse af, at den type af elever, som heldagsskolerne var møntet på, 
havde behov for klare og strukturerede rammer i løbet af dagen. Vi kan eksempelvis 
se, hvordan det i en undersøgelse blev beskrevet, at undervisningen var stramt 
lærerstyret, og baseret på, at: 
 
”…   læreren   opstiller   kravsituationer,   som   eleven   skal   forcere   inden  
undervisningen  kan  fortsætte.” (Olsen 1977, 68)  
 
Vi kan således se, hvordan den disciplinære magt, hvor fokus netop er på regulering 
og dirigering af den enkelte (Drejer 2012, 52), også spillede en rolle på tidens 
heldagsskoler. På denne måde ser vi, hvordan elementer fra den pastorale og 
disciplinære magt er på spil på en og samme tid. 
 Tidens heldagsskoler var ikke tænkt som en permanent løsning for eleverne, 
men derimod som en midlertidig foranstaltning. Formålet var, at eleverne på sigt 
skulle gives mulighed for igen at deltage i undervisningen i den almindelige 
folkeskole (Olsen 1977, 19; Undervisningsministeriet 1972). Vi ser således, hvordan 
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heldagsskoler var tænkt som et sted, hvor eleverne blandt andet skulle lære at gøre 
passende elevadfærd. 
 
Tanker om helhed og skolen 
I   gennem  70’erne, ser vi, hvordan forskellige argumenter om at bringe mere helhed 
ind i folkeskolen stod centralt i de pædagogiske debatter. I dette afsnit, vil vi udfolde 
disse tanker. Dette er ikke fordi, de førte til egentlige heldagsskoleambitioner i denne 
periode, men fordi, vi ser, de danner en del af grundlaget for de heldagsskoletanker, 
der kom  i  80’erne.  Dette  vi  vil  uddybe  i  det  efterfølgende  afsnit. 
 70’ernes  tanker  om  helhed  udsprang  af  reformpædagogiske  strømninger,  som  
startede i 50’erne  og  60’erne.  Her  var  der et stort pædagogisk fokus på barnets egne 
lyster samt behov, og barnet tildeles iboende kræfter, som det blev pædagogikkens 
opgave at frigøre (Øland 2013, 31). Da det mentes, at disciplinære teknologier og en 
stor autoritetstro, overfor eksempelvis lærere, var hæmmende for en sådan 
’frigørelse’,  ser vi, at der i tiden var et ønske om at gøre op med disse disciplinære 
tilgange i folkeskolen (Drejer 2012, 226). I stedet var et formål, der kan læses ud af 
Folkeskolelovens formålsparagraf fra 1975, at folkeskolen blandt andet skulle 
medvirke til at fremme: ”…den enkelte elevs alsidige udvikling.” (Folkeskoleloven 
1975 § 2). Dannelsen af den enkelte som menneske kom således til at stå centralt 
(Pedersen 2011, 178-180). 
 I forlængelse heraf ser vi i Folkeskoleloven § 2 stk. 3, at folkeskolen tænkes 
som et sted, der skulle socialisere til en aktiv og positiv indgåen i det totale 
samfundsliv (Folkeskoleloven 1975). Dette kan ses i sammenhæng med, at en kritik i 
tiden gik på, at folkeskolen var med til at nære social ulighed i samfundet. 
Folkeskolen blev derfor tænkt som et sted, der skulle styrke den sociale inklusion og 
forberede eleverne til at tage aktiv del i et demokratisk samfund (Drejer 2012, 210; 
Hermann 2007, 75).  
 Det blev derfor set som folkeskolens mål, at eleverne skulle myndiggøres til at 
tage aktiv del i skabelsen af både sig selv og samfundet (Drejer 2012, 212).  Hertil ser 
vi, at demokratiet ikke kun skulle udgøre et ideologisk grundlag for skolen, men også 
fungere som en model for skolens organisering og praksis via forskellige 
’myndiggørende undervisningsteknologier’ som blandt andet projektarbejde og 
klassens time (Hermann 2007, 75; Christensen 2008, 86). 
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Heldagsskole som løsning på samfundsmæssige og strukturelle problemer  
I  starten  af  80’erne  ser  vi,  hvordan  en national indførelse af heldagsskoler for de seks- 
til niårige blev diskuteret i den uddannelsespolitiske debat. Årsagen var, at det blev 
problematiseret, hvordan et stigende antal nystartede folkeskoleelever mentes at have 
problemer af adfærdsmæssig og indlæringsmæssig art. Blandt andre Danmarks 
Lærerforening henviste til dette som ”disciplineringsproblemer” (Muschinsky 1986, 
231). Problematiseringen skete på baggrund af en bekymring for, at store dele af 
årgangene ville være svære at ’indsocialisere’ i skolen. Dette frygtede man kunne få 
negative konsekvenser for fremtidens arbejds- og samfundsliv, hvilket blev anset som 
negativt,   da   70’ernes ambition, om at folkeskolen skulle skabe lige muligheder 
gennem uddannelse, fortsat stod stærkt i perioden (Muschinsky 1986, 31).  
Vi ser, hvordan årsagerne, til det der forstås som elevernes ’upassende’  eller  
’udisciplinerede’ adfærd, blev identificeret, som forårsaget af ændrede opvækstvilkår. 
Man mente, at børn i fem- til seksårsalderen havde lidt af ”manglende  udfordringer” 
grundet forskellige samfundsmæssige faktorer28 (Undervisningsministeriet 1984, 9; 
Danmarks Lærerforening 1984, 5). En videre problematisering byggede på en 
opfattelse af, at eleverne havde for mange institutionelle skift i løbet af dagen. Dette 
mente man medførte, at eleverne blev forvirrede. Vi ser, at disse institutionelle skift 
blev problematiseret både vertikalt og horisontalt. Dette skal forstås således, at 
eleverne både oplevede ”horisontale  skift”, forstået som skift fra børnehave til skole 
og herefter fra børnehaveklasse til 1. klasse, hvorpå de efter skoledagens afslutning 
endvidere oplevede ”vertikale   skift” forstået som, at de skulle forlade skolen for 
eksempelvis at tage på fritidshjem (Undervisningsministeriet 1984, 9). I perioden er 
det således samfundsmæssige og strukturelle rammer, der problematiseres som 
betingende for upassende adfærd, og altså ikke elevens indre psykologiske forhold 
som vi så det i afsnittet Heldagsskole som en socialpædagogisk foranstaltning. Dette 
kan ses i sammenhæng   med,   at   det   ligesom   i   70’erne   særligt   er   samfunds- og 
socialvidenskaber, der står stærkt i tiden (Hermann 2007, 89-90).  
                                                 
28 Argumenter i tiden er, at kvindernes indtog på arbejdsmarkedet betød, at arbejdet nu optog begge 
forældres  tid  og  lod  børnene  alene  en  stor  del  af    dagen.  Desuden  nævnes  70’ernes  økonomiske  krise,  
hvilken man mente havde givet en håbløshed og passivitet hos dele af befolkningen, som smittede af på 
børnene. Endelig nævnes den teknologiske udvikling, som man mente, gav eleverne alt for mange 
usammenhængende og forvirrende indtryk i løbet af dagen (Undervisningsministeriet 1984; Danmarks 
Lærerforening 1984). 
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Debatten om heldagsskoler, ser vi, opstår som bud på en løsning på tidens 
problematiseringer. Det mentes, at man ved at udvide skoledagen både horisontalt og 
vertikalt kunne undgå for mange problematiske skift i løbet af dagen. Samtidig mente 
man, at den længere skoledag kunne indholdsudfyldes ved at skabe, hvad der ansås 
for en mere indholdsmæssig ’helhed’   i børnenes liv. Dette ved blandt andet at 
inddrage fritidsinspirerede aktiviteter som eksempelvis leg (Halse 2000, 13-14; 
Undervisningsministeriet 1984, 45-48). På denne måde ønskede man at give barnet 
mulighed for at være til, på   det   man   forstås   som   ’barnets   egne   præmisser’  
(Muschinsky 2001, 162-164). Her ser vi, at der trækkes på de reformpædagogiske 
tanker om at give plads til det hele barn (Muschinsky 2001, 62-64). 
Heldagsskoledebatten udmønter sig i konkrete politiske ændringer i midten af 
80’erne.   Disse   ændringer   bestod   blandt andet i et større samarbejde mellem 
børnehaveklasse, 1. klasse og 2. klasse. Der skete således en åbning for egentlig 
skoleindlæring allerede i børnehaveklassen, og herudover udvides undervisningstiden 
med tre til fire timer ugentligt i børnehaveklassen og fem timer i 1. til 3. klasse 
(Undervisningsministeriet 1985). Herudover anbefales folkeskolen at tilbyde eleverne 
leg og beskæftigelse uden for skoletiden ved, at der åbnes op for indførelsen af 
skolepasningsordninger. Hvor eleverne efter skole kan passes på skolens 
fritidsordninger  (SFO’er)  fremfor  fritidshjem (Undervisningsministeriet 1984b). 
De politiske ændringer ser vi møder en del kritik. Ifølge kritikken var der en 
klar tendens til, at eksempelvis børns aktiviteter, interesser og nysgerrigheder, på et 
stadigt tidligere tidspunkt i deres liv, blev underlagt skolens styring og prioritering 
med fremtidens abstrakte krav som det endelige mål (Kampmann 1986, 240; Pedersen 
1986, 256). Hvad vi også med henvisning til den disciplinære magt kunne kalde for 
en institutionel synliggørelse af en større del af børnenes liv. Vi ser på denne måde, 
hvordan det ifølge de kritiske røster i tiden ikke mentes, at de politiske tiltag medførte 
en større inddragelse   af   ’elevernes   præmisser’   og   herved   ’helhed’   i   deres   liv.  
Kritikken gik endvidere på, at de uddannelsespolitiske ændringer kunne ses som et 
udtryk for, at økonomiske interesser, og ikke børnenes perspektiver, kom i centrum 
(Kampmann 1986, 240). 
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Heldagsskoler og øget faglighed 
Tankerne om en national udbredelse af heldagsskoler for folkeskolens mindste klasser 
fik  fornyet  energi  i  slut  90’erne.  Denne  gang  var  det  problematiseringer  af de danske 
folkeskoleelevers faglige viden, der kom i fokus (Halse 2000, 14). 
Vi kan se, hvordan  der  gennem  90’erne  skete en ændring i måderne, hvorpå 
man tænkte og italesatte skole og elever. Dette kom blandt andet som et resultat af, at 
den danske folkeskole, der ellers tidligere var blevet kåret til verdens bedste af 
OECD, fik en række dårlige placeringer i forskellige internationale tests målt mod 
såkaldte sammenlignelige lande29 (Drejer 2012, 238; Pedersen 2011, 186-187). På 
baggrund heraf blev folkeskolen udsat for kritik, og idealerne, om at skolens primære 
formål skulle være at skabe et lige og demokratisk samfund, begyndte at blive 
problematiseret. I tråd hermed ser vi, hvordan folkeskolen gennem 90’erne  i  øget  grad  
blev præget af en forestilling om, at skolen skulle være med til at sikre 
samfundsøkonomien  og  ’den globale konkurrencekraft’  (Drejer  2012,  239). Dette ser 
vi i sammenhæng med, at økonomiske videnskaber i styrket grad begyndte at fungere 
som en orienteringsramme for folkeskolens organisering og praksis (Drejer 2012, 
239; Hermann 2007, 114). 
Der skete hermed et skift, hvor der ikke var længere fokus på at tage 
udgangspunkt i det enkelte barn, og vi kan se, hvordan blikket i stedet blev rettet imod 
elevens såkaldte læring og selvaktivitet (Drejer 2012, 241). Der kom et fokus på, 
hvordan man i skolen kunne skabe et særligt etisk selvforhold hos eleven. Der var 
nemlig en orientering mod, at eleven skulle inddrages i, forstå og reflektere over sin 
egen lærerproces (Hermann 2007, 120). Lidt simplet sagt kan man sige, at eleven 
skulle   ”lære at lære” - hele livet igennem, hvilket man henviste til som ”livlang  
læring” (Drejer 2012, 241, 262; Hermann 2007, 95). Dette læser vi som udtryk for 
selvstyring. Vi ser endvidere, hvordan selvstyring var på spil kombineret med pastoral 
magt, idet blandt andet teknologien undervisningsdifferentiering blev en essentiel del 
af perioden. Undervisningsdifferentieringen minder om den, vi så, i   60’ernes  
                                                 
29 Eksempelvis læseundersøgelsen IEA (International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement) fra 1991 samt OECD-undersøgelsen af danske elevers læsefærdigheder i 1994, hvor det 
viste sig, at de danske elevers færdigheder - ifølge undersøgelsen - var på niveau med det 
vestafrikanske land Togo (Drejer 2012, 238). Undersøgelserne fik stor offentlig bevågenhed og 
medførte i disse år igen diskussioner om skolens udformning, da de, efter kritikeres overbevisning, var 
et eksempel  på,  at  70’ernes  undervisningsformer havde slået fejl, når det kom til elevens individuelle 
færdigheder (Pedersen 2011, 186-187; Drejer 2012, 238). 
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heldagsskoler og består her i, at læreren skulle kende til både den enkelte elev og 
klassen som helhed. 
Da Finansloven for år 2000 vedtages i 1999, sættes der 350 millioner kroner af 
til folkeskolen med henblik på udvikling af heldagsskoler30 (Halse 2000, 14). Dykker 
vi ned i de primære argumentationer, bliver det tydeligt, hvordan der med tankerne er 
tale om en tidsudvidelse af skolerummet med det mål at højne elevernes faglighed. 
Ideen gik igen på, at heldagsskolen skulle udgøre en ramme om elevens dag som 
alternativ til kombinationen af skolegang og fritidspasning. Argumentationen var, at 
undervisningstiden skulle udvides, da forskellige forsøg havde vist, at elevernes 
regne- og læsefærdigheder ville kunne forbedres, hvis de samtidig fik udviklet deres 
”kreative evner” gennem eksempelvis musik og idræt (Ritzaus Bureau 1). Dette peger 
på,   at   ”kreative evner”   blev   underlagt   et   faglighedsperspektiv.   Tankerne om 
heldagsskole, ser vi nu, blev særligt rettet mod fagligt svage elever. Ideen gik på, at 
man ved at lave plads til eksempelvis guitarspil, lektiehjælp og computerspil i 
heldagsskolen kunne få elever: ”…  uden helt store boglige lyster…” til at klare sig 
fagligt bedre i folkeskolen (Ritzaus Bureau 2). 
Planerne om heldagsskole bliver dog ikke til noget på daværende tidspunkt, da 
der nedlægges veto 31  mod forslaget under skolelovsforhandlingerne mellem 
regeringen og forligspartierne (Forslag til folketingsbeslutning 2000). 
 
Heldagsskoler, øget faglighed og tosprogede elever 
I  midten  af  2000’erne  blev  debatten  om  heldagsskoler  revitaliseret  på  ny.  I  år  2000  og  
2003 blev de danske skoleelevers færdigheder nemlig testet igen. Denne gang i 
OECD’s   såkaldte   PISA-undersøgelser, hvor de danske folkeskoleelever opnåede, 
hvad der blev tolket som et middelmådigt resultat (Drejer 2012, 268-269). 
Dette ser vi i sammenhæng med, at Velfærdskommissionen i 2005 foreslog en 
indførelse af obligatorisk heldagsskole for de seks- til niårige ud fra ambition om at 
øge de danske folkeskoleelevers faglighed. Dette sker ud fra en argumentation om, at 
højere faglighed hos landets elever, er måden hvorpå fremtidens økonomiske velstand 
                                                 
30 Forslaget kom oprindeligt fra Centrum-Demokraterne, der forslog at skolefritidsordningerne ophørte, 
og at fritidsligende aktiviteter i stedet blev indført i skoleregi. Regeringen (Socialdemokratiet og Det 
Radikale Venstre), SF og Centrum-Demokraterne gik sammen om ideen. 
31 Venstre og Kristeligt Folkeparti var imod og nægtede at indgå i forhandlingerne med regeringen, 
hvis ikke forslaget blev fjernet (Jyllands-Posten 1; Information 1).  
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skal sikres (Velfærdskommissionen 2005, 22-24). Vi ser således, hvordan 
heldagsskole, faglighed og samfundsøkonomi bindes sammen. 
Et andet aspekt, vi ser, prægede måden, der her blev talt om obligatorisk 
heldagsskole på, er, at der blev sat fokus på en bestemt gruppe af elever. 
Velfærdskommissionen foreslog nemlig, at der blev rettet en særlig opmærksomhed 
på, hvad der blev henvist til som ”indvandrere   og   tosprogede” 
(Velfærdskommissionen 2005, 23). Vi kan se at disse tanker blev taget op i 
Regeringens Skolestartsudvalgsrapport fra 2006, som blandt andet omhandler, 
hvordan tosprogede vil få bedre muligheder for at tilegne sig det danske sprog og 
dansk kultur på en heldagsskole (Skolestartsudvalget 2006, 73-74; Jacobsen 2012, 
76). Skolestartsudvalget anbefalede at iværksætte en række forsøg med heldagsskoler 
for at kunne vurdere effekterne heraf.  
Der blev i de følgende år etableret en række forsøgsheldagsskoler med 
dispensation fra lovgivningen om undervisningsdagens maksimale længde. 32 
Broparkskolen, som vi har undersøgt, er en af disse skoler. Selvom 
Skolestartsudvalget foreslog, at forsøgsheldagsskoler burde etableres både på skoler 
med mange og få tosprogede elever, blev alle forsøgsskolerne etableret i ”udsatte  
boligområder”  med et overtal af tosprogede (Holm 2011, 48-49). 33 34  Dette gør sig 
også gældende i forbindelse med Broparksskolen, hvor langt størstedelen af eleverne 
er tosprogede. Vi ser således, hvordan heldagsskolerne i praksis igen bliver rettet mod 
en særlig minoritet. Denne gang er det dog ikke elever, hvis psyke og adfærd ikke 
menes at kunne rummes i den almindelige folkeskole, men derimod tosprogede elever 
bosiddende i særlige boligområder. Vi ser her, hvordan det er selve boligområdet, og 
ikke eksempelvis en individuel faglig vurdering af det enkelte barns udviklingsbehov, 
som heldagsskolerne baseres på (Holm 2011, 54). Oprettelsen af 
forsøgsheldagsskolerne kan ses som et radikaliseret udtryk for politiske tanker og 
tendenser (Jacobsen 2012, 77). Dette kan forklares med udgangspunkt i, at tidens 
                                                 
32 Siden 2006 har tolv skoler i syv kommuner fået dispensation fra Folkeskolelovens§ 16, stk. 3 om skoledagens maksimale længde. 
33 Årsagen til dette beskrives blandt andet som, at det ville være svært at indføre heldagsskoler i 
områder med et overtal af etnisk danske elever, da der ville komme for stor forældremodstand mod 
sådanne forslag (Jacobsen 2012, 77). 
34  Nogle af skolerne havde oprindeligt ytret ønske om at indlemme skolens SFO i en forlænget 
skoledag - altså gøre SFO’en til en obligatorisk del af skoledagen. Dette blev afvist af 
undervisningsministeriet, men efter velfærdskommissionens rapport åbnede man i stedet for 
muligheden for at give dispensation fra Folkeskoleloven om skoledagens maksimale længde og hermed 
at øge undervisningstiden på skolerne (Holm & Valentin 2007, 3-4). 
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fokus på PISA-resultater ofte bruges som legitimationsgrundlag for oprettelsen af 
forsøgsheldagsskolerne, hvilket skal ses i sammenhæng med, at tosprogede elever 
ifølge flere undersøgelser identificeres som en elevgruppe, der præsterer statistisk 
dårligere end gennemsnittet (Pedersen 2011, 189; Jacobsen 2012, 225). 
Vi ser denne udpegning af tosprogede elever, fra særlige boligområder, i 
sammenhæng med Foucaults tanker om biomagt, idet der her identificeres en særlig 
gruppe, som menes at udgøre en risiko for landets bedste. I dette tilfælde i forhold til 
den globale konkurrencekraft. I overensstemmelse med biomagtens fokus på afretning 
af de individuelle kroppe (Stormhøj 2006, 117) indføres forskellige teknologier 
møntet på blandt andet at optimere sundhed i form af sund kost og fysisk aktivitet. 
Årsag hertil er, at man mener, at visse elever ikke lærer nok i skolen (jf. PISA) 
grundet manglende sundhed hos disse elever (Holm & Valentin 2007, 9, 23-24; Brink 
Pedersen 2013, 26-29; Jacobsen 2012, 225-226). 
Vi ser endvidere, hvordan det beskrives, at disse forsøgsheldagsskoler ofte er 
centreret omkring en, på nogle områder, anden pædagogik og didaktik, end hvad der 
gør sig gældende på almindelige folkeskoler (Jacobsen 2012, 87-91). Argumentet går 
på, at udover elevernes skoledag er længere, så er pædagogikken på 
forsøgsheldagsskolerne også centreret omkring en højere grad af struktur og et mere 
eksplicit fokus på faglighed. Fokusset på struktur begrundes på skolerne med, at deres 
specifikke elevsammensætning kræver en høj grad af forudsigelighed og tryghed via 
’faste rammer’. Vi ser her, hvordan der er et ønske om: ”…   at skabe struktur i 
børnenes liv…”   (Jacobsen   2012,   88),   hvilket   begrundes   ud   fra   en   opfattelse   af,   at  
dette er noget, eleverne mangler hjemmefra (Jacobsen 2012, 88, 90). Særlige 
forestillinger om struktur og rammer bindes sammen med indførelsen af 
heldagsskoler, ligesom vi så det i afsnittet Heldagsskole som socialpædagogisk 
foranstaltning. Denne orientering gør sig også gældende i Broparkskolens 
målsætninger, hvor elevens hverdag i skolen søges ”opbygget   og   tilrettelagt”  
omkring, hvad der beskrives som en ”tydelig   struktur”, og en øvrig pointe er, 
hvordan det beskrives, at skolens voksne skal ”styrkes  og  gøres  mere synlige”.  
Her ser vi altså, hvordan der er et opgør med, hvad man kan beskrive som 
70’ernes  antiautoritære  pædagogik, hvor disciplinære tilgange ansås som hæmmende 
for elevernes udvikling. Dette kan vi også se ved, at forsøgsheldagsskolerne har 
fastsatte og ekspliciterede formål for de fleste aktiviteter, hvor det overordnede mål er 
en ambition om at øge elevernes karaktergennemsnit samt at få flere til at gennemføre 
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en ungdomsuddannelse (Jacobsen 2012, 87-91). På denne type af heldagsskoler ser vi 
igen, hvordan disciplinær magt er i spil, idet skolerne netop er orienterede mod 
hierarkiske og synliggørende inddelinger - her i form af et fokus på ekspliciterede mål 
og karakterer. I tråd hermed ser vi, hvordan den udvidede skoletid særligt er blevet 
brugt til at øge undervisningstiden i dansk og matematik på flere af 
forsøgsheldagsskolerne (Holm & Valentin 2007, 20). 
I Broparkskolens målsætninger ser vi ligeledes, hvordan ambitionen om at øge 
elevernes faglighed står helt centralt. I overensstemmelse hermed har skolelederen 
Line udtalt, at på Broparkskolen er det at øge elevernes faglighed det ”absolut 
vigtigste”. På denne måde bliver det ifølge hende muligt for eleverne at få en 
ungdomsuddannelse og herigennem ”et   godt   liv”. Vi ser altså her, hvordan øget 
faglighed beskrives som vejen til, hvad der bliver opfattet som en passende fremtid. 
Denne opfattelse ser vi således er i overensstemmelse med de politiske ambitioner 
om, at heldagsskole skal højne fagligheden og herved sikre samfundets fremtid 
gennem uddannelse (Velfærdskommissionen 2005, 22-24). 
Det beskrives, hvordan forsøgsheldagsskolerne er stærkt orienterede mod at 
højne elevernes faglige præstationer. Dette sker ofte gennem et fokus på 
standardiserede mål for de fleste aktiviteter, samt at aktiviteter, der eksempelvis tager 
udgangspunkt i elevernes frie leg, nedprioriteres. Pædagogikken og didaktikken på 
forsøgsheldagsskolerne kan vi således se som et udtryk for en tendens til: ”…  
effektivisering, målrettethed mod resultater og  nedprioritering  af   fritidspædagogik”, 
hvilket er nogle forståelser som i forvejen præger tidens diskussioner om folkeskolen 
(Jacobsen 2012, 77). 
Dette ser vi i sammenhæng med, hvordan forståelserne af folkeskolens formål 
forandres i tiden. En pointe hertil er, hvordan det, der tidligere blev opfattet som lige 
muligheder, for eksempelvis at opnå personlig udvikling og demokratisk dannelse, er 
blevet erstattet af en målsætning om, hvad man kan kalde lige muligheder for at opnå 
færdigheder og arbejde. Dette får blandt andet den konsekvens, at fokusset på 
medbestemmelse, som tidligere stod centralt i folkeskolens målsætninger, skiftes ud 
med det øgede fokus på faglighed og færdigheder som det vigtigste mål ifølge 
Folkeskolelovens formålsparagraf (Pedersen 2011, 188-190; Folkeskoleloven 2013). 
I december 2012 kommer en landsdækkende indførelse af heldagsskoler igen 
på tale i den uddannelsespolitiske debat. Her præsenterede regeringen et udspil til en 
ny folkeskolereform, hvilket senere bliver til en bredere aftale mellem regeringen, 
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Venstre og Dansk Folkeparti (Regeringen 2012; Regeringen 2013 et al.). Dette vil vi 
ikke dykke ned i her, men vende tilbage til i afsnittet Perspektiverende diskussion. 
Først vil vi opholde os ved, hvad vi fik øje på under vores besøg på Broparkskolen. 
 
Opsamling 
Vi har i nærværende afsnit vist, hvordan heldagsskoler gennem tiden forbindes med 
forskellige elevgrupper, problemforestillinger samt løsningsopfattelser. Et aspekt, vi 
finder, der dog går på tværs af de forskellige heldagsskoletanker, er, hvordan 
heldagsskole ofte er blevet forbundet med elevgrupper, der på forskellig vis er blevet 
opfattet som problematiske. Heldagsskole er således blevet præsenteret og set som en 
løsning rettet  mod  disse  ’problemelever’.  Endvidere  kan  vi  se,  at  disse  elever  ofte  har  
været   forstået   som   problematiske   grundet   en   særlig   ’udisciplineret   adfærd’.   De  
aktuelle forsøgsheldagsskoler forbindes også med det, der forstås som en 
problematisk elevgruppe, hvilket henvises til som fagligt svage tosprogede elever. 
Dette er pointer, vi i det følgende vil vende tilbage til. Vi vil således løbende trække 
tråde tilbage til dette historiske (og delvist aktuelle) blik på heldagsskole og 
heldagsskoleelever. Som nævnt indledningsvist ønsker vi at benytte dette afsnit til at 
etablere en kritisk forskelsposition. Hermed søger vi at problematisere elevernes 
italesættelser og de implikationer, vi ser i forhold hertil. Vi vil være særligt 
opmærksomme på, hvilke forståelser vi kan genfinde, samt hvilke brud vi kan se i 
måderne hvorpå, de elever vi har interviewet, italesætter dem selv. 
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Anden  analysedel 
1. Forståelser af faglighed 
 
”Interviewer 1: Men hvorfor går man i skole? 
A: Fordi man kan lære noget.  
Interviewer 1: Hvorfor skal man lære noget? 
A: Fordi man prøver at lære at læse og skrive dagbog, og så når man 
når op til 9., så kan man godt starte på arbejde.”  (2:  49) 
 
Stort fokus på faglighed fra elevernes side 
Som beskrevet i afsnittet Metodologi var noget af det første, vi i interviewene spurgte 
ind til, elevernes forståelser af hvordan de gør elev på Broparkskolen. Vi var således 
interesserede i, indledningsvist at høre om de forskellige forståelser, eleverne forbandt 
med at gøre broparkskoleelev, og altså ikke kun hvordan de forstod blandt andet 
faglighed. Hermed ville vi give plads til, hvad eleverne fandt var det mest centrale 
ved at gøre heldagsskoleelev, og således også se hvorvidt faglighed for dem stod som 
noget centralt. Det var dog et gennemgående aspekt i alle interviewene, hvordan 
eleverne lige fra starten i høj grad italesatte faglighedsforståelser, eksempelvis ud fra 
de kort de udvalgte. Eleverne forbandt altså i høj grad det at gøre elev på 
Broparkskolen med faglighed. På denne måde bragte eleverne deres opfattelser af 
faglighed ind i interviewene, før vi spurgte dem herom. 35  Hertil forfulgte vi 
naturligvis, hvordan eleverne talte om faglighed, og det er netop dette, vi vil opholde 
os ved i nærværende afsnit. Vi vil her stille skarpt på, hvilke faglighedsforståelser 
eleverne taler frem som herskende, og hvilke de konstituerer som andetheder. Og med 
afsæt heri vil vi således undersøge, hvordan eleverne italesætter deres muligheder for 
at blive til som passende. Vi ønsker her at svare på vores andet arbejdsspørgsmål: 
 
                                                 
35 Hertil vil vi pointere, at der på en række af de billedkort, interviewene tog udgangspunkt i, var 
afbilledet elever, der eksempelvis sad og skrev eller læste. Hermed er vi bevidste om, at vi har været 
medvirkende til at sætte nogle rammer ved at inddrage billeder, der kan forbindes med særlige 
faglighedsforståelser. 
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Hvordan taler eleverne særlige faglighedsforståelser frem, og 
hvordan italesætter de, at de har mulighed for at blive til som 
passende elever i forhold hertil? 
 
Faglighedsforståelser 
Det er påfaldende, hvordan eleverne særligt taler bestemte fag frem, nemlig dansk, 
matematik samt natur og teknik (1: 7, 15, 22; 2: 28-29, 37; 3: 7, 47, 56; 4: 5, 17, 42). 
Eleverne taler dog klart oftest om dansk, ikke altid ved at nævne navnet, men ofte ved 
at tale om det, de laver i dansk, hvilket især er at læse og skrive, herunder ofte at 
skrive dagbog. Flere elever italesætter endda, hvordan de finder, at det vigtigste og 
mest centrale ved at være en elev på Broparkskolen er at læse og skrive (dagbog) (1: 
15, 36-38; 2: 37, 39; 3: 7, 38; 4: 17). Eleverne taler altså dansk frem som det vigtigste 
fag. Som nævnt fylder matematik samt natur og teknik dog også en del i elevernes 
italesættelser (1: 7-8, 33, 44 ; 2: 29, 50 ; 3: 47; 4: 5-6, 41, 49). Dansk, matematik samt 
natur og teknik er således det, de forstår og ordner som den herskende 
faglighedsforståelse. Fagene historie og gymnastik nævnes enkelte gange (1: 33; 4: 
30), og eksempelvis faget engelsk 36  nævnes slet ikke. Disse fag træder således 
baggrunden i forhold til den herskende faglighedsforståelse. 
Vi viste i første analysedel, hvordan øget faglighed har været en overordnet 
ambition med oprettelsen af forsøgsheldagsskoler (Jacobsen 2012, 77, 88-90), samt at 
der er et øget timetal i netop fagene dansk og matematik på forsøgsheldagsskolerne 
(Holm & Valentin 2007, 20). I officielle dokumenter om Broparkskolens 
målsætninger og visioner ser vi ligeledes, som tidligere nævnt, hvordan der er et stort 
fokus på at øge elevernes faglighed og kompetencer, samt hvordan denne faglighed 
også her forbindes med dansk og matematik. Dette fokus på dansk og matematik, ser 
vi som udtryk for en kodeksanbefaling af bestemte fag, hvormed disse fag gives 
forrang og forstås som særligt passende. Når eleverne i overensstemmelse hermed 
italesætter særligt dansk, men også ofte matematik, ser vi det som udtryk for, at 
eleverne har taget denne kodeksanbefaling på sig. En yderligere pointe er, hvordan 
dette kodeks, ikke kun ses i forhold til, at eleverne hyppigt taler om netop disse fag. 
                                                 
36 Hertil skal det nævnes at en enkelt elev taler om faget engelsk, men i forhold til en anden skole, som 
hun skal skifte til (2: 7-8).  
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Kodekset kan også ses i forhold til selve måderne hvorpå, eleverne taler herom. 
Eksempelvis når eleverne taler om at skrive, og Jemila fortæller: 
 
”J: (…) det er sjovt. Og jeg lærer noget, fordi jeg kan huske noget i 
hovedet siden jeg var lille, og jeg gik i børnehave, og vi lavede 
plusstykker. 
Interviewer 1: Hvad er det, der er sjovt? 
J: Lave lektier, fordi jeg elsker meget at skrive og læse. (2: 34) 
 
Vi ser her, hvordan Jemila italesætter et desire efter at lave lektier, herunder at skrive 
og læse. Dette forstår vi i forhold til kodekset om dansk, og hvordan det derfor gøres 
attraktivt for eleverne at subjektivere sig gennem dette kodeks. At Jemilas desire er i 
overensstemmelse med danskkodekset, kan vi også se som udtryk for, at hun har 
desire efter at anerkendes som en passende elev. Set ud fra Foucaults 
governmentalityoptik er elevernes muligheder for at blive til som passende elever 
netop noget, som sker i samspillet mellem særlige kodeksanbefalinger, og hvordan 
eleverne styrer deres adfærd samt forståelser af dem selv i forhold hertil (Foucault 
2004a, 34-36). I dette afsnit ser vi netop, hvordan eleverne i overensstemmelse med 
denne kodeksanbefaling forstår og ordner særlige fag som vigtigere end andre, samt 
hvordan en elev italesætter desire mod lektier, skrivning og læsning. Det er således 
med afsæt i denne særlige faglighedsforståelse, at eleverne har mulighed for at blive 
til som passende elever. 
 
Andethed til faglighed 
Den herskende faglighedsforståelse konstitueres ved, at andre perspektiver udgrænses 
og konstitueres som ’det  andet’  i  forhold  til  det  herskende (Foucault 1983, 208). Der 
er dog flere eksempler på, at sådanne andethedsperspektiver knopskyder og fletter sig 
ind i elevernes fortællinger om at gøre elev på Broparkskolen. Begrebet knopskyder 
låner vi også fra Foucault (Foucault 2011, 126), og med dette refererer vi netop til, 
hvordan   noget   anderledes   end   det   herskende   ’dukker   op’   i   elevernes   italesættelser.  
Knopskydninger angiver således en form for sprækker og brud, hvormed vi sætter 
fokus på det komplekse, at forskellige (og undertiden modstridige) perspektiver fletter 
sig sammen i elevernes italesættelser. I det følgende undersøger vi, dels hvad der 
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konstitueres som andetheder i forhold til elevernes fokus på den herskende 
faglighedsforståelse, og dels hvordan disse andetheder knopskyder i elevernes 
italesættelser. 
 Eksempelvis ser vi, hvordan et alternativt element til den herskende faglighed 
knopskyder, når Magdalena fortæller, hun synes, det vigtigste at være god til i skolen 
er at læse samt skrive dagbog og dette på en hurtigt måde. Dette er således i tråd med 
den herskende faglighedsforståelse. Da vi spørger hende hvorfor, taler hun dog om 
forskellige mål med at skrive: 
 
”Interviewer 1: (…)  Jeg vil gerne høre, hvad der er det allervigtigste 
at være god til her i skolen?  
M: At man skal læse og skrive dagbog.  
Interviewer 1: Er det det vigtigste? 
M: Ja.  
Interviewer 1: Hvorfor er det det? 
M: Så kan man hurtigt skrive med skråt.  
Interviewer 1: Hvorfor er det godt at være hurtig til at skrive? 
M: Så kan man bedre læse det, og når man er hurtig færdig, så kan 
man for eksempel tegne. 
Interviewer 1: Hvorfor er det godt? 
M: Når man skriver, så lærer man bogstaver.”  (1:  37) 
 
Et mål handler altså om at skrive hurtigt og blive hurtig færdig, så Magdalena kan 
komme til at tegne. Det andet mål omhandler at lære bogstaver, når hun skriver. Vi 
ser her, hvordan der sker et brud - en knopskydning i forhold til den herskende 
faglighedsforståelse, idet hun her taler  ’at  skrive  hurtigt’  frem  som  et  middel til målet; 
at kunne komme til at tegne. At Magdalena italesætter det at tegne som et mål, ser vi 
som et udtryk for, at hun har en lystfyldt rettethed mod dette. Dog taler hun kun om 
’tegnemålet’ et øjeblik. Efterfølgende vender Magdalena tilbage til den herskende 
faglighedsforståelse, ved at tale om vigtigheden af at kunne skrive, lære bogstaver og 
stave (1: 38). Dette peger på, at Magdalenas desire mod at tegne indtager en 
andethedsposition i hendes italesættelser. Ifølge Folkeskolens formålsparagraf §1 
stk. 2 skal skolen: 
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”…  udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse 
og virkelyst…”  (Folkeskoleloven  2013) 
 
Det for Magdalena lystfyldte tegneelement kan i tråd hermed ses som en 
”arbejdsmetode”,   der   skal   skabe   ”virkelyst”.   Idet   eleverne   kan   komme til at tegne, 
hvis   de   laver   deres   ’rigtige’   opgaver   hurtigt,   kan   det   lystfyldte tegneelement, netop 
tolkes som midlet - som en teknologi, der via belønning kan motivere eleverne til at 
lave deres opgaver samt lave dem hurtigt. Vi ser således, hvordan en elevs desire 
underlægges et særligt fagligt målrationale. 
 Et andet eksempel på at nogle elever italesætter et for dem lystfyldt element, 
der andetgøres i forhold til herskende faglighedsforståelse, finder vi, da flere elever 
fortæller om, hvordan de i 6. klasse fornyligt har deltaget i et teaterprojekt på skolen. 
Her skulle eleverne lave et teaterstykke, som de viste for hinanden. I en time spørger 
læreren Henning, hvad eleverne selv mener, de lærte af at deltage i teaterprojektet. 
Erfaringerne med teatret beskrives meget positivt af eleverne, og de er enige om, at 
’udbyttet’  har  været  at  have  det  sjovt  samt  at  få  nye  venner  (Observationsnoter 2: 4). 
Vi ser således, hvordan eleverne italesætter et desire i forhold til dette udbytte af 
teaterprojektet. Hertil finder vi det interessant, hvordan klassens lærer Henning 
andetgør elevernes desire mod sjov og nye venner ved at fremhæve, hvad han ser som 
det   ’rette   og   passende   udbytte’   af   teaterprojektet   (Observationsnoter   2:   4). Vi ser 
således, hvordan elevernes desire andetgøres - også selvom det her rettes mod en 
undervisningsaktivitet. Henning fortæller om, hvordan en elev overvandt sin 
sceneskræk. Hertil understreger han: 
 
”… at teaterprojekter som det, de har deltaget i, kan hjælpe eleverne 
med at overvinde sig selv og sin frygt. Ifølge Henning er dette en 
væsentlig ting at lære. Det er nemlig vigtigt at have selvtillid i forhold 
til at kunne stå foran andre og præstere. Eksempelvis når eleverne skal 
til eksamen, når de skal fremlægge noget, samt når de skal ud på 
arbejdsmarkedet. Henning reflekterer sammen med elevene over, hvad 
de har lært, og spørger til, om de synes, det giver mening for dem at 
lave sådan nogle projekter. Flere siger ”Ja”.”  (Observationsnoter 2: 4) 
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Med afsæt i vores poststrukturalistiske blik tolker vi Hennings anbefalinger som 
pastoral magt, idet han søger at understøtte, at eleverne lærer at lede sig selv og deres 
adfærd gennem selvbeherskelse og selvransagelse med et særligt mål for øje - her 
eksaminer og arbejdsmarkedet. Pastoral magt er netop kendetegnet ved, hvordan en 
’hyrde’   søger   at   våge   over   både   den   samlede   ’hjord’   og   den   enkelte   heri   samt   at  
understøtte,   at   den  enkelte  opnår  kendskab   til   ’sig   selv’  og  herudfra   leder   sig   i   den  
retning, der er normaliseret som den gode og rette (Dean 2008, 136-137; Villadsen 
2008, 19). Det for eleverne lystfyldte i teaterprojektet ses altså ikke som værdifuldt i 
sig selv, men underlægges en særlig målorientering og gøres således til andethed i 
forhold  til  den  ’rette  læring’. 
 Både det nævnte tegne- og teatereksempel ser vi som brud i forhold til 
70’ernes   reformpædagogiske tanker, hvor det at give plads til elevernes ”egen   lyst”  
og ”egne  betingelser” var i centrum i skolerummet (Muschinsky 2001, 162-163). I 
eksemplerne har vi set, hvordan det eleverne forstår som sjovt og spændende, gøres  
til andetheder i forhold til den herskende faglighedsforståelse. Dette peger således på, 
at eleverne ikke kan gøre passende elevhed ved at være orienterede mod de elementer, 
de finder lystfyldte, som her er nævnt. Pointen om at elevernes desire til tider 
andetgøres i forhold til særlige faglighedsforståelser, vil vi vende tilbage til flere 
gange gennem specialet. 
 Elevernes muligheder for at blive til som passende elever er altså tæt knyttet 
til den herskende faglighedsforståelse. Et eksempel herpå, ser vi i måden Daud taler 
sig selv frem på som passende faglig elev. 
 
Daud 
Vi har set, hvordan en særlig faglighedsforståelse hersker i broparkskoleelevernes 
italesættelser, og med udgangspunkt heri vil vi i det følgende undersøge, hvordan 
dette har særlige virkninger for, hvordan Daud kan italesætte sig selv som en 
passende elev. 
Daud er en af de elever, som har det største fokus på at tale sig selv frem som 
fagligt engageret og fagligt stærk, og han understreger flere gange, det er sådan han 
forstår det at gøre passende elevhed (1: 11-12, 30, 33). Hertil kommer, at han 
forbinder dette fokus på at være fagligt stærk, med at det er passende elevhed at være 
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uafhængig af andre (1: 10). Eksempelvis fortæller Daud, at det vigtigste at være god 
til i skolen er at: 
 
”D: (…) være den klogeste (…)  Så behøves du ikke at have brug for en 
lærer, så kan du bare alting.” (1: 38) 
 
Han italesætter også, hvordan han synes, det vigtigste som broparkskoleelev er at: 
 
”D:  Øh…  Få  den  sværeste  opgave  i hele verden. 
Interviewer 1: Er det det vigtigste? 
D: Ja. 
Interviewer 1: Hvorfor er det det? 
D:  Så  kan  man  være…  så  behøves  du  ikke  at  have  brug  for  en  lærer.  Så  
kan du bare læse og lave det hele selv. 
Interviewer 1: Hvis noget er svært, har man så ikke brug for en lærer? 
D: Nej du kan bare læse det der, hvad der står deroppe. 
Interviewer 1: Er du god til det? 
D: Ja.” (1: 30) 
 
Vi ser her, hvordan Daud   italesætter   aspirationer   efter   at   ’kunne   selv’   og   være  
uafhængig af hjælp. Dette virker dog paradoksalt, da Daud under observationsdagene 
italesættes af klasselæreren, som den elev i 1. klasse, hun mener, der har flest faglige 
vanskeligheder. Klasselæreren fortæller, at hun derfor kraftigt overvejer, om han bør 
flyttes til en specialskole (Observationsnoter 1: 2). Vi medtog derfor Daud i et af 
interviewene, og her fortæller både han og andre elever, at han går til 
specialundervisning (1: 30-31). Daud italesætter dog ikke selv at have faglige 
problemer. Og han fortæller, han er glad for at gå til specialundervisning, da læreren 
her:  ”…  er god til alting.”  (1:  30-31).  Igen  har  han  fokus  på  det  ’at  kunne  alt’,  altså 
det at være så dygtig, at han bliver uafhængig. 
Vi ser således, hvordan der tegner sig et billede af, at Daud ikke finder det 
passende eller muligt at omtale eller se sig selv som en fagligt svag elev. Det massive 
faglighedsfokus og den herskende faglighedsforståelse angiver altså nogle særlige 
måder, hvorpå eleverne kan og ikke kan blive til som passende elever. En virkning i 
forhold hertil er således, at Daud italesætter sig selv på måder, der bryder med, 
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hvordan klasselæreren italesætter hans faglige formåen. En anden virkning er, at Daud 
får aspirationer efter at kunne selv - at gøre passende elev på denne måde. Dette kan 
vi med Foucaults tanker om teleologi forstå således, at Daud har et mål om at blive 
uafhængig, hvilket han finder, han kan blive gennem   fagligt   set   at   være   ”den 
klogeste”.  I  det  følgende  vil  vi  forfølge  dette  teleologi-perspektiv, altså hvad eleverne 
taler frem, som det de ønsker at blive, herunder hvad de efterstræber (Foucault 2004a, 
37). Eleverne forbinder nemlig særlige mål med at gøre fagligt passende elev. 
 
Fremtidsorientering 
Når eleverne taler om faglighed, gør de det ofte i forhold til en særlig målorientering. 
Eleverne taler nemlig ofte skolegangen frem som et middel til nå målet   ”en god 
fremtid”, hvilket eleverne forbinder med at bestå eksaminer, få en videre uddannelse 
samt et arbejde og herigennem penge (3: 13-14, 2: 50-52; 3: 14, 61; 4: 22-23). Mediha 
italesætter endvidere, at:  
 
”M: (…) dit ønske kan komme i opfyldelse, jo bedre en uddannelse du 
har…” (3: 61)  
 
Idet faglighedsfokusset rettes mod et fremtidigt perspektiv ses elevernes tid på skolen, 
ikke som værdifuld i sig selv, men underlægges derimod en særlig målorientering. 
 I elevernes fortællinger, om skolen som vejen til en passende fremtid, tegnes 
forskellige første- og andetheder op omkring passende og upassende 
fremtidsscenarier. Eksempelvis italesætter Oliver, at man laver lektier:  
 
”O: (…) for at man kan få en uddannelse, for at man ikke skal vaske 
gulve.”  (4:  20)  
 
Andre konnotationer mellem manglende uddannelse og job beskrives af eleverne som 
eksempelvis: at arbejde i Netto (4: 22), rense lokummer (3:14), arbejde på et pizzeria 
(3: 14; 4: 23) eller være på kontanthjælp (3: 61). En passende fremtid beskrives 
således i kraft af forskellige modbilleder, altså hvad en upassende fremtid ses som. 
Sådanne modbilleder tilskrives til tider en meget ekstrem karakter, eksempelvis 
hvordan man uden uddannelse og job, ikke kan få penge til mad og drikke, og at 
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alternativet hertil er regnvand og mad fra skraldespande (3: 57). På denne måde 
forbinder eleverne altså ikke kun manglende faglighed med upassende elevhed, 
eleverne forstår og ordner således en fremtid som uuddannet som upassende og 
nærmest utænkelig. 
 Endvidere italesætter Mediha, hvordan en sådan upassende fremtid også har 
konsekvenser for ens selvforståelse: 
 
”M: (…) hvis du har uddannelse, så har du ligesom en god fremtid, 
men hvis du ikke har en uddannelse, så vil du tænke, alle mine venner 
og veninder har en uddannelse, og så er det bare mig, der har sådan 
helt ingenting, det er helt tomt, og jeg har ikke bestået eksamen og 
sådan noget, så kan jeg lige så godt rense lokummer og sådan noget.” 
(3: 15) 
 
Mediha finder således, at en negativ selvforståelse er en virkning af at være 
uuddannet. I overensstemmelse hermed taler Majid om, at: 
 
”Ma: Du får mere selvtillid…”,  hvis:  ”Du er god, du kan rykke opad, 
du kan bestå eksamen, du får en uddannelse.”  (3:  39) 
 
Han taler i denne forbindelse om, at han gerne vil være dygtig nok til at rykke klasser 
op, hvilket for ham er vigtigere end eksempelvis det sociale i at blive sammen med 
sin klasse (3: 39). 
Elevernes italesættelser er således i overensstemmelse med Folkeskolelovens 
formålsparagraf §1, hvori målet med skolen blandt andet ses som at:  
 
”…  give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til 
videre uddannelse…”  (Folkeskoleloven  2013)  
 
Samme kodeksanbefaling ser vi, som tidligere nævnt, i en officiel udtalelse fra 
skolelederen Line. Idet hun italesætter et mål om, at eleverne får en øget faglighed, så 
de har mulighed for at tage sig en uddannelse og herved skabe sig en passende 
fremtid. Også på lærerniveau ser vi en lignende anbefaling, idet læreren Henning, i 
førnævnte teatereksempel, forbinder det at gøre passende elev med det at være rettet 
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mod eksaminer samt arbejdsmarkedet. Da eleverne, i overensstemmelse med disse 
anbefalinger, taler ønsket om uddannelse frem som egne mål og drømme, ser vi deres 
italesættelser som udtryk for selvstyring (Dean 2008, 44). Eleverne taler altså frem, 
hvordan de finder, de får mulighed for at blive til dels som passende elever og dels 
som passende i deres fremtid ved at være fokuserede på eksaminer og uddannelse som 
målet. Broparkskolen italesættes på denne måde som noget, der rækker ind i elevernes 
fremtid. 
 
Opsamling 
I dette afsnit har vi analyseret, hvordan eleverne forbinder passende elevhed med 
særlige faglighedsforståelser, idet de dels taler især dansk, men også matematik samt 
natur og teknik, frem som den herskende faglighedsforståelse. I forbindelse hermed 
har vi vist, hvordan det, som nogle elever forstår som lystfyldt, undertiden andetgøres 
i forhold til den herskende faglighedsforståelse. Herudover har vi set, hvordan en 
virkning er, at Daud taler om faglighed på en måde, som virker brydende og 
paradoksal, samt hvordan han italesætter aspirationer efter at blive uafhængig gennem 
høj faglighed. Endeligt har vi vist, hvordan eleverne taler målet med fagliggørelse og 
uddannelse frem som det at få en uddannelse samt et arbejde og herigennem en 
passende fremtid. 
Gennem interviewene ser vi, hvordan eleverne forbinder forståelser af 
faglighed og disciplin. Dette vil vi opholde os ved i det følgende, hvor vi vil 
undersøge specialets andet fokuspunkt disciplin.       
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2. Forståelser af disciplin 
 
”Interviewer 1: Ja prøv at fortælle om, hvorfor du har valgt den 
[kort37], som den allervigtigste? 
M:   Fordi  man   kan…   fordi  man   laver   lektier…   og   så   skal  man   også  
høre  efter  lærerne,  så  man  bliver  rigtig  klog…  Og  man  skal  ikke  sidde  
og tale i timerne (p) Altså man skal høre efter lærerne, hvis læreren 
siger  ”Gå over og sæt dig på din plads og ræk fingeren op”. Så skal 
man  det  i  stedet  for  at  gå  op… 
Interviewer 1: Det er det vigtigste? 
M: Ja.”  (1:  26) 
 
I nærværende afsnit vil vi undersøge, hvordan eleverne italesætter forbindelser 
mellem faglighed og disciplin. Når vi forfølger, hvordan eleverne italesætter passende 
elevhed, ser vi, at de ofte forbinder denne passendehed med det at gøre disciplineret 
adfærd og ikke passende faglighed. Dette vil vi i det følgende udfolde, hvor vi vil 
undersøge vores tredje arbejdsspørgsmål: 
 
(Hvordan) forbinder eleverne forståelser af faglighed og disciplin 
på særlige måder? 
 
Adfærdsdisciplinering som middel til øget faglighed 
Som vist taler eleverne meget om faglighed på særlige måder. En af de måder, de taler 
om faglighed på, er, når de taler om vigtigheden af at lære noget (2: 49)  samt hvordan 
det  er  passende  elevhed  at  blive  ”dygtig”  og  ”klog”  (1:  12,  38,  43;;  2:  49;;  3:  39;;  4:  33).  
Eksempelvis fortæller eleven Ferman, at dygtighed er det, han finder er vigtigst at 
være god til i skolen (2: 45). Dygtighed og klogskab implicerer her en form for 
kvalitet af ens faglige evner, og med afsæt i Foucaults tanker om bestemmelsen af den 
etiske substans kan vi tale om, at dygtighed og klogskab således knytter sig til særlige 
måder at konstituere  sit  ’sind’  på  (Foucault  2004a,  36,  38). 
                                                 
37 På kortet er der afbilledet tre elever, der sidder ved deres bord i en klasse. En elev læser, en anden 
rækker hånden op og den tredje ligger ind over bordet med lukkede øjne. 
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Gennem interviewene ser vi, hvordan eleverne flere gange forbinder faglighed 
og adfærdsdisciplinering, idet de italesætter, at de bliver til som fagligt passende 
elever ved at disciplinere kroppen på særlige måder. Eleverne kobler nemlig 
’dygtighed’, ’klogskab’ og passende elev med særlige måder at agere 
adfærdsdisciplineret på. Som vi så det i afsnittets indledende citat, forbinder 
Magdalena klogskab og adfærdsdisciplinering, idet hun siger, man bliver klog, hvis 
man hører efter lærerne. Hun fortæller også, at dette er, hvad hun finder er det 
vigtigste, og hvad hun primært forstår ved at gøre passende elev (1: 24, 26). 
Tilsvarende forklarer Jilal, hvordan det er vigtigt at høre, hvad lærerne siger, da 
eleverne herved kan ”lære noget”   og   blive   ”klog[e]” (1: 24-25). Det at agere 
adfærdsdisciplineret ses altså her som midlet til målene om at lære noget og blive 
klog. Med afsæt i Foucaults forståelse af selvstyring forstår vi elevernes orientering 
mod adfærdsdisciplinering som netop dette - selvstyring. Dette gør vi, da eleverne 
handler på deres egen adfærd med det mål for øje at blive kloge og således fagligt 
passende elever (Foucault 1997c, 225). 
 
Adfærdsdisciplinering som mål 
På denne måde kan elevernes italesættelser af adfærdsdisciplinering i første ombæring 
ses som blot et middel, og således en andethed, i forhold til den herskende 
faglighedsforståelse. Dog ser vi, hvordan elevernes adfærdsfokus ofte er så 
fremtrædende, at det har den virkning, at adfærdsdisciplinering italesættes som målet, 
hvorved klogskabs- og faglighedsfokusset i stedet gøres til andethed i 
skolepraksissen. Dette ses eksempelvis, når eleverne taler om lektier. De forbinder 
nemlig det at lave lektier med at gøre passende faglig elevhed (1: 33-34; 2: 25; 4: 32). 
Det er således selve handlingen at lave lektier, eleverne betoner. Dette adfærdsfokus 
ses endnu tydeligere, når Magdalena fortæller, hvornår en lærer har kaldt hende en 
god elev: 
 
”Interviewer 1: Hvornår har du fået at vide, du er en god elev? 
(...) 
M: (…)  Vi fik en lektie med hjem om savannen, vi skulle læse det. 
(…) 
Interviewer 1: Hvorfor var det godt, sagde de? 
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M: Fordi de [lærerne] sagde, at nu fik vi den lektie med hjem, og så 
lavede jeg den.” (1: 34) 
 
Det ses således, hvordan det er selve adfærdsdisciplineringen at lave lektier, 
Magdalena italesætter som målet, som måden hun gør passende elev på. Hvis vi igen 
trækker på Foucaults blik for bestemmelsen af den etiske substans, altså hvad 
subjekter gør til objekt for sin selvkonstituering (Foucault 2004a, 36, 38), kan vi tale 
om, hvordan eleverne gør deres kroppe til genstand for passende elevhed i kraft af 
dette adfærdsdisciplineringsfokus. Et andet eksempel på denne fokusering på 
adfærdsdisciplinering er, når Omar fortæller, han gjorde passende elev i matematik:  
 
”Interviewer 1: Ja. Hvornår får du at vide, du er en god elev? 
O:  Hvis  lærerne…  når  de  siger  ”Nu  skal  I  hente  jeres  matematik”,  så  
henter jeg mit matematik.”  (1:  33)  
 
Omar forbinder således god elev med at hente sine matematiksager, når læreren beder 
ham herom, og ikke eksempelvis med at mestre at regne (1: 33). Andre ting eleverne 
forbinder med at gøre passende elevhed er at høre efter, at tie stille i timerne (1: 31; 4: 
32) samt at arbejde aktivt i timerne (4: 33). Yderligere eksempler herpå ser vi, når 
eleverne taler om det, der bryder med det passende, altså hvad de forstår og ordner 
som upassende elevhed. Eksempelvis italesætter eleverne upassende elevhed som at 
stikke af (2: 22, 43), larme i timerne (2: 43) og slå (1: 34; 2: 21, 25, 45). Jemila 
uddyber dette således:  
 
”Interviewer 2: Jeg vil gerne lige spørge jer alle sammen om noget. 
Det her med at være en god elev, hvornår er man det? 
Hvad siger du? 
J: Altså hvis jeg nu her på skolen opfører mig ordentligt, så er det, jeg 
er en god elev.  
Interviewer 2: Okay. Hvad vil det sige, at man opfører sig ordentligt? 
J: Det betyder, at jeg er rigtig sød og ikke slår, og at jeg lader være 
med at lave dumme ting.  
Interviewer 2: Hvad er det for nogle dumme ting? 
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J: At sige grimme ord eller sige fuck eller... eller at sige grimme ord til 
nogle  små  børn  eller…  at  sparke  nogen.”  (2:  39-40)   
  
Igen er det en særlig form for (u)disciplineret adfærd eleverne taler frem som 
(u)passende. Vi kan således se, at eleverne ofte taler adfærdsdisciplinering frem som 
selve målet, og på denne måde hvordan adfærdsdisciplinering  altså det de forstår og 
ordner som at gøre passende elev.  
Elevernes fokus på adfærdsdisciplinering som mål kan virke lidt paradoksalt 
sammenholdt med, at et af de primære anbefalede kodekser, og således mål med 
forsøgsheldagsskolerne, som nævnt er   ”faglig udvikling”   (Rambøll   2012,   3). Vi ser 
dog elevernes fokus på adfærdsdisciplinering som mål som en forskydning af et 
massivt institutionelt fokus på adfærdsdisciplinering som middel til højnet faglighed. 
Dette institutionelle fokus genfinder vi også på Broparkskolen, når læreren Christina 
på en observationsdag udtaler, hvordan hun ønsker at højne elevernes faglighed ved at 
benytte disciplin og struktur:  
 
”Christina fortæller, at hun mener, struktur og disciplin er helt 
essentielt i forhold til at understøtte elevernes læring, da dette 
medfører  ”ro  og  orden  i  klassen” .” (Observationsnoter 1: 4) 
 
Eksempler på hvordan lærerne anvender disciplinære styringsteknologier ser vi, når 
de beder eleverne i 1. klasse om at stille sig op på to lige rækker foran deres 
klassedør. Dette sker efter hvert frikvarter samt inden de i timerne sendes på løbeture. 
Når eleverne står pænt og er stille, må de træde henholdsvis ind i eller ud af 
klasselokalet (2: 17, 31; Observationsnoter 1: 6). Et andet eksempel er, at efter 
eleverne har indfundet sig på deres pladser, og der igen er ro, skriver eller henviser 
læreren til en dagsplan på tavlen. Denne dagsplan fungerer løbende som 
strukturerende for dagen, og både i begyndelsen og slutningen af hver lektion bliver 
der henvist hertil (2: 17; Observationsnoter 1: 1, 4). Vi kan her se, hvordan læreren 
gennem disse disciplinære styringsteknologier synliggør samt ordner både elevernes 
kroppe og (skole)tiden (Drejer 2012, 53-54, 71) med henblik på at højne elevernes 
faglighed. 
Fokusset på at øge elevernes faglighed gennem disciplinering genfinder vi, 
som tidligere beskrevet, også i Jacobsens analyser af forsøgsheldagsskoleområdet 
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(Jacobsen 2012, 39, 88-91).38 I overensstemmelse hermed pointerer Drejer, at dette 
fokus på adfærd og disciplin kan genfindes inden for hele folkeskoleområdet, hvor 
elevernes faglighed netop søges højnet via disciplinære styringsteknologier (Drejer 
2012, 292-294). Det er faktisk en af Drejers hovedkonklusioner, at 
adfærdsdisciplinering aktuelt er en af de herskende måder at gøre skole på (Drejer 
2012, 15, 307). 
Vi ser med udgangspunkt i vores interviews, at dette massive fokus på 
adfærdsdisciplinering har den virkning, at disciplineret adfærd forskyder sig fra at 
tænkes som et middel (til øget faglighed) til at ses som et mål i sig af eleverne. Det at 
eleverne italesætter adfærdsdisciplinering på forskudte måder, vil vi vende tilbage til i 
afsnittet Modstand mod og særlige virkninger af lærernes definitionsmagt og 
disciplin. 
At adfærdsdisciplinering står centralt i heldagsskoleregi, så vi også i første 
analysedel. Her viste vi, hvordan heldagsskoler gennem tiden ofte er blevet forbundet 
med forestillinger om problematisk, udisciplineret adfærd. Dette fokus på 
adfærdsdisciplinering, så vi, gjorde sig gældende; lige fra den første heldagsskole 
Fensmarksgades  skole  i  1909,  over  heldagsskolerne  i  60’erne  frem  til  80’erne  og  altså  
også på de nuværende forsøgsheldagsskoler.  
Vi har i dette afsnit vist, hvordan adfærdsdisciplinering på forskellige måder i 
høj grad er medkonstituerende for, hvordan broparkskoleeleverne forstår deres 
muligheder for at gøre passende elev. I det følgende vil vi opholde os ved måderne 
hvorpå, eleverne taler lærerne frem, som dem der har definitionsmagt til at definere 
passende og upassende elevhed, blandt andet forstået som disciplineret og 
udisciplineret elevadfærd. 
 
Lærerens definitionsmagt 
I nærværende afsnit vil vi opholde os ved, hvordan det bliver meningsfyldt for 
elevene at forstå passende elevhed som disciplineret adfærd. Vi vil vise, hvordan dette 
sker ved, at det er adfærden, eleverne oplever, de bliver vurderet på af lærerne, samt 
fordi eleverne forstår lærerne som dem med definitionsmagten til at definere passende 
                                                 
38 Se afsnittet Heldagskoler, øget faglighed og tosprogede elever.  
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elevhed. Hertil vil vi se, hvordan dette har den virkning, at eleverne taler sig frem som 
autoritetstro.  
 Når vi undersøger, hvordan eleverne taler om deres muligheder for at blive til 
som passende elever på Broparksskolen, er det tydeligt, at de ofte henviser til 
bestemte personer som havende definitionsmagt. Definitionsmagten tilskrives primært 
lærerne, men også skolelederen Line og borgmesteren Preben Assenstrøm  (1: 38-39; 
2: 27, 48). Eleverne fortæller blandt andet, at lærerne bestemmer, dels hvad der er 
vigtigst, at eleverne er gode til, samt hvem der er de dygtige elever (2: 45). Og dels 
hvordan eleverne bør opføre sig (1: 22-23). Eleverne ser således lærerne som dem, der 
har definitionsmagt  over,  hvad  passende  elevhed  ’er’  - hvilket altså både dækker over 
normative ideer om den rette faglige dygtighed og den rette disciplinerede adfærd. Set 
ud fra Foucaults terminologi om bestemmelsen af den etiske substans, kan vi 
fremføre, at lærerne således italesættes som havende definitionsmagt både i forhold til 
elevernes  ’sind’  (jf.  dygtighed)  såvel  som  deres  kroppe  (jf. adfærd) (Foucault 2004a, 
38). 
 Eleverne italesætter forskellige måder, hvorpå de ved, hvad lærerne definerer 
som passende elevhed, altså hvordan lærerne kommer med kodeksanbefalinger til 
eleverne. Eksempelvis kommer lærerne med fortællinger om, hvordan de forstår 
passende elevhed (Observationsnoter 2: 4). Vi ser dog, hvordan eleverne italesætter, 
at lærerne som oftest giver kodeksanbefalinger via sanktioneringer som straf og ros. 
Disse sanktioner ser vi som disciplinære styringsteknologier, idet de synliggør, hvad 
lærerne anser som passende og upassende elevhed (Drejer 2012, 54). Sanktioner 
bygger her på normative forståelser, og målet er at få eleverne til at overvåge og 
kontrollere egen adfærd i forhold hertil. Den disciplinære magt er kendetegnet ved at 
indeholde klare normer for rigtigt og forkert, og en pointe hertil er, at eleverne ikke 
belønnes for at gøre deres bedste, men for at gøre det rigtige (Drejer 2012, 54). 
Et eksempel på denne disciplinære magt ser vi, når Daud fortæller om en 
situation, hvor han fik at vide, han var en passende elev39: 
 
 
 
 
                                                 
39 I  interviewet  bruges  betegnelsen  ”god elev”. 
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”Interviewer 1: Hvornår har du fået at vide, du er en god elev? 
D: Lav lektier og hør efter, og når vi så spiller dødbold i gymnastik, så 
siger   de   ”Daud   vil   du   give   bolden   til   mig?”.   Så   kaster   jeg den, og 
læreren griber den og  siger  ”Godt  Daud”.”  (1: 33) 
 
Det er her den disciplinerede adfærd (at gribe bolden), der roses af lærerne. Hertil ser 
vi, hvordan Daud forstår rosen  ”godt” som et pejlemærke i forhold til, hvordan han 
skal forstå og ordne passende elevhed. På den ene side har lærerne således 
definitionsmagt ved at udstikke kodeksanbefalinger for, hvordan passende 
adfærdsdisciplineret elevhed skal forstås. På den anden side er de også er den instans, 
der vurderer samt sanktionerer elever, ud fra hvorvidt de adlyder og agerer 
disciplineret i henhold til disse anbefalinger. 
Det er dog ikke kun sanktioner i form af ros, eleverne lægger vægt på i deres 
italesættelser. Fortællinger om straf fylder en væsentlig del i beskrivelserne, og 
eleverne taler frem, hvordan det især er udisciplineret adfærd, der straffes. Et 
eksempel på straf ser vi, når Aisha fortæller:  
 
”A:  Hvis  vi   siger,   jeg  skal  på   toilettet  nu,   så  gør   jeg  sådan  her  ”Hej  
hej”,  jeg  kigger,  og  jeg  vinker  til  nogle  andre  (Jemila  griner),  så  altså  
så må jeg ikke gå på toilettet mere…”  (2:  43) 
 
Og Aisha fortæller, hun ikke er den eneste, der som straf ikke længere må gå på 
toilettet i timerne: 
 
”A: Rasul og Jilal engang de skulle på toilettet, de kom tilbage, de 
legede fangeleg ud i gangen. Så lige pludselige så så Mikael dem, 
Mikael blev rigtig, rigtig, rigtig meget sur på dem. Rigtig meget sur på 
dem fordi de havde gjort sådan. Og de må ikke gå på toilettet mere 
nu.”  (2:  44) 
 
Desuden ser vi, hvordan lærernes straf i elevernes fortællinger ofte bygger på en 
særlig synliggørelse af de elever, der træder udenfor og gør upassende elevhed. 
Eleverne fortæller eksempelvis, hvordan nogle elever, som straf for at gøre upassende 
elev, ved at agere udisciplineret, bliver placeret ved tavlen eller ude foran døren til 
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klassen (1: 32; 2: 41; 3: 30; Observationsnoter 2: 4). Hvis en elev ikke overholder 
lærernes kodeksanbefalinger, er det dog ikke altid kun den enkelte elev, som straffes. 
Eksempelvis fortæller Mediha, hvordan eleverne nogle gange modtager, hvad hun 
beskriver som ”kollektiv  straf”, hvor alle er tvunget til at sidde og ”glo”, hvis der en 
elev, der har lavet ballade (3: 57-58). På denne måde kan den enkelte elevs handlinger 
ikke kun risikere at få konsekvenser for den enkelte, men derimod for klassen som 
helhed.  
Inspireret af Kofoed forstår vi lærernes ros og straf som forsøg på at handle på 
elevernes mulige handlinger (Kofoed 2008, 102) med det mål at få dem til at afrette 
og kontrollere deres adfærd. Disse disciplineringer angiver altså visse 
kodeksanbefalinger for at gøre passende elev. Vi har her vist, hvordan eleverne især 
gennem sanktioner kommer til at forstå eksempelvis udisciplineret adfærd som 
upassende elevhed. Vi ser også, at en virkning af denne disciplinære magt er, at 
eleverne taler sig frem som autoritetstro, idet de netop tager lærernes definitioner af 
passende elevhed på sig, og forstår dem selv herigennem. Eksempelvis taler Jilal om, 
at han finder det vigtigste på Broparkskolen er at respektere lærerne:  
 
”Interviewer 1: I skal tage et billede af det, I synes, der er det 
allervigtigste, hvis I skal fortælle om, hvordan det er at gå på 
Broparkskolen. 
J: Er der ikke et billede, hvor man skal respektere lærerne? 
Interviewer 1: Hvor man skal hvad? 
J: Respektere lærerne.  
Interviewer 1 og 2: Så kan du bare tage denne her (det blanke kort). 
J: Okay, så tager jeg bare denne her.  
(…) 
Interviewer 2: Er det svært eller nemt at respektere lærerne? 
J:  …  nemt… 
Interviewer 1: Synes alle, det er nemt, tror du? 
J:  …  det  tror  jeg…”  (1:  24-25) 
 
Vi ser her, hvordan Jilal italesætter at være autoritetstro, da han forstår respekt af 
lærerne som det vigtigste ved at gå på Broparkskolen. Et andet eksempel på at gøre 
autoritetstro elev, ser vi, når Aisha fortæller, at det i skolen handler om at: 
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”…  hører  efter  lærerne…  og  man  kan  stå  i  række…” (2: 17)  
 
Igen ser vi, hvordan det disciplinære sætter sig igennem ved at passende elevhed 
forbindes med at agere disciplineret og hertil være autoritetstro overfor lærerne. Med 
reference til vores historiske blik på heldagsskole, ser vi, hvordan elevernes 
italesættelser kan ses som brydende   i   forhold   til   70’ernes   reformpædagogiske  
ambitioner om at gøre op med disciplinære teknologier i skolen. Denne ambition 
udsprang af en frygt for, at disciplinære tilgange netop ville føre til autoritetstro 
elever. 
Vi har i nærværende afsnit set, hvordan der åbner og lukker sig forskellige 
muligheder for blive til som passende, alt efter hvilken adfærd eleverne udviser. I det 
følgende vil vi undersøge, hvordan eleverne tager lærernes definitioner af (u)passende 
elev på sig ved at tale om selvansvar for at gøre passende elev. 
 
Elevernes selvansvar 
Vi ser gennemgående i interviewene, at selvom eleverne primært placerer 
definitionsmagten af passende elevhed hos særligt lærerne, så placerer de ansvaret for 
at gøre passende elevhed hos dem selv. Eleverne forbinder her forståelser af faglighed 
og disciplinering ved at italesætte, at de har et ansvar for at disciplinere deres kroppe 
på forskellige måder for at fagliggøre sig. Herved betoner de et selvansvar. Ifølge 
Foucault er målet med at anvende disciplinær magt netop at få eleverne til at 
disciplinere og afrette deres kroppe ud fra definerede kodekser, både i nuet og 
fremefter (Foucault 1991a, 170-194; Kofoed 2008, 108). Når eleverne taler om deres 
selvansvar fletter disciplinær magt sig sammen med selvstyring. Som tidligere nævnt, 
handler selvstyring med Foucaults ord om; hvordan den enkelte elev problematiserer 
sig selv og via forskellige operationer på krop, sjæl, tanker eller adfærd (Foucault 
1997c, 225), mener at kunne blive en passende elev. Dette har vi tidligere henvist til 
som subjektets etiske selvarbejde. I vores interviews har vi talrige eksempler på, at 
eleverne italesætter selvansvar. 
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Selvansvar for læring 
Et af disse eksempler på selvansvar ser vi i forbindelse med, når eleverne taler om de 
disciplinære styringsteknologier længere skoledag og lærerhjælp. Eleverne har en 
opfattelse af, at formålet med deres længere skoledag, er at de skal lave deres opgaver 
på skolen i stedet for som lektier derhjemme, da de på skolen kan få hjælp af en lærer 
(3: 1-4; 4: 1-3, 5, 15, 24). Lidt paradoksalt taler eleverne dog også om vigtigheden af 
selvlæring. Aisha fortæller, at nogle gange når hun beder om lærerhjælp, så får hun at 
vide, at hun  skal:  ”Læs[e] det selv”   (2:  30)  og  forsøge  at   lave  sine  opgaver på egen 
hånd (2: 30). Lærerne anbefaler altså nogle gange, at eleverne skal lære at lave deres 
opgaver selv. Denne kodeksanbefaling ser vi, Jemila har taget på sig, da hun fortæller, 
man skal  lære  at  ”tænke selv”,  fordi  man  således: 
 
”J: (…) kan lære noget bedre. Hvis læreren fortæller, så lærer man 
ikke noget, hvis skolekammerater siger det, så lærer man heller ikke 
noget.”  (2: 25) 
 
Idet Jemila siger, hun lærer bedre ved at tænke selv, ser vi, hvordan hun således 
lægger ansvaret for at lære over på sig selv. Sascha og Oliver italesætter ligeledes en 
forståelse af, at det er vigtigt selv at kunne lære noget (4: 20-22). Eksempelvis 
fortæller Sascha: 
 
”S: (…)   at man selv kan lære noget, i stedet for læreren hele tiden 
kommer over og viser noget, man skal. ” (4: 21) 
 
Dette  begrunder  de  med,  at  det  er  vigtigt  at  lære  ’selv  at  kunne’,  da  det ellers bliver 
svært at få en videre uddannelse og et arbejde (4: 21). De binder således selvansvaret 
sammen med deres fremtidige muligheder. Dette fremtidsfokus så vi fylder meget for 
eleverne i afsnittet Fremtidsorientering. 
 
Selvansvar for sundhed 
Et andet eksempel på selvansvar ser vi, når snakken falder på sundhed. Broparkskolen 
beskrives generelt som en skole med en særlig sundhedsforståelse, og skolen har 
eksempelvis deltaget i og vundet en skolekonkurrence om sundhed. Sundhedsfokusset 
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bygger på en forståelse af, at eleverne lærer bedre, hvis de er friske og sunde. Derfor 
anvender skolen forskellige disciplinære styringsteknologier såsom morgenmads-, 
frugt- og motionsordninger (1: 15; 2: 8, 24, 31 38; 3: 41-42; 4: 52; Observationsnoter 
1: 3-4; Observationsnoter 2: 6). På skolen er der således en forståelse af samt en 
kodeksanbefaling om, at sundhed er vigtig for fagliggørelse. I første analysedel 
beskrev vi netop, hvordan der på forsøgsheldagsskolerne er et stort fokus på at 
sundhedsoptimere eleverne i form af sund kost og fysisk aktivitet, idet det menes, at 
en årsag til at nogle elever ikke lærer tilstrækkeligt i skolen skyldes manglende 
sundhed hos disse elever (Holm & Valentin 2007, 9, 23-24; Brink Pedersen 2013, 26-
29). 
I interviewene ser vi, hvordan eleverne styrer dem selv i forhold til disse 
kodeksanbefalinger. Dette gør de ved at problematisere deres kroppe og pålægge dem 
selv forskellige operationer, såsom at spise sundt og motionere, for at kunne 
koncentrere sig bedre i timerne og således lære bedre. Vi ser således, hvordan 
eleverne benytter forskellige selvteknologier ud fra et mål om faglighedsoptimering. 
Aisha og Joanna taler om, hvordan de har ansvar for at sørge for at være aktive og 
spise sundt (2: 19-21, 31-32). Joanna uddyber dette med at: 
   
”J: Man skal spise sundt mad for at tænke godt…” (2: 19) 
 
Vi ser også, hvordan eleverne tager dette ansvar for at gøre deres kroppe sunde og 
friske, for at kunne koncentrere sig, med ud i frikvarteret, da Yasim, Nadwa og Majid 
taler om, de ikke kan koncentrere sig, hvis de blot sidder stille til klokken 16, de er 
derfor nødt til at være aktive: 
 
”Interviewer 1: Hvorfor har man brug for frikvarter? 
Y: Fordi man sidder stille i lang tid, hvis det kun var 10 minutter, og så 
skulle man ind igen og sidde i lang tid indtil klokken 16. 
Nad: Ja så kan man ikke koncentrere sig. 
Ma: Ja så bliver man træt, så bliver man nødt til at være aktiv. Fordi 
hvis man bare sad fra 8 til 16 og så, hvis læreren bare sagde noget og 
sagde noget indtil, fra klokken 8 til 16, så bliver man jo træt, og så kan 
man falde i søvn ligesom personen på det her billede gør.”  (3:  41) 
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Tilsvarende pointer ser vi hos eleven Aisha, der taler om: 
  
”Interviewer 1: Hvorfor har man frikvarter? 
A: Fordi man kan få frisk luft, og man kan lege i frikvartererne. Så 
nogle gange så har vi, altså når vi ikke hører efter, så har vi ikke fået 
rørt os i frikvartererne…”  (2: 32) 
  
Eleverne er altså her enige om, at de selv er ansvarlige for at handle på og disciplinere 
deres kroppe gennem aktivitet, for at kunne koncentrere sig. Selvom de taler om, de 
har en lang skoledag, giver de ikke de institutionelle rammer skylden for, hvis de 
bliver trætte. Som nævnt ser vi elevernes forståelser af selvansvar som udtryk for 
disciplinær magt samt selvstyring, og vi finder disse her fletter sig sammen med 
biomagt. Biomagten indeholder to former, en disciplinerende magt der har de enkelte 
kroppe som genstand, og en regulerende magt der har befolkningens livsprocesser 
som fokus og mål (Stormhøj 2006, 117). Broparkskolens samt elevernes fokus på kost 
og motion, ser vi i sammenhæng med, at disciplineringen af elevernes kroppe baserer 
sig  et  formål  om  at  ’optimere’  den  enkelte  elevkrops  kræfter  og  på  denne  måde  gøre 
den mere nyttig og produktiv (Drejer 2012, 54-55). Målet hermed er at øge eleverne 
læring. 
Elevernes italesættelser af selv at have et ansvar for øge deres læring, blandt 
andet via kropsoptimering, ser vi som en virkning af nutidige måder at gøre og tænke 
styring på. Dette har vi tidligere beskrevet i afsnittet Neoliberalisme, hvori vi 
udfoldede, hvordan individuel ansvarliggørelse kan ses som en virkning af neoliberale 
måder at forstå og gøre effektivitet og frihed på (Dean 2008, 248). Ifølge Drejer er 
individualisering netop et af de helt centrale temaer i måden uddannelse aktuelt gøres 
på (Drejer 2012, 268, 283). 
  
Brud på selvansvar 
Vi ser dog også, at der sker brud i elevernes forståelser af, at de har ansvar for at gøre 
sundhed. For selvom de på den ene side finder, det er vigtigst at spise sundt for at få 
energi og være friske, så fortæller nogle elever på den anden side, de ville vælge slik, 
hvis de fik valget mellem frugt eller slik i skolen, da de synes, slik smager bedst (3: 
42-43):  
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”Interviewer 1: (…)  Hvis der kom noget slik, og der kom nogle æbler, 
hvad tog I så? 
Y: Slik. 
Nad: Slik (griner) 
Interviewer 1: Slik? Tog I alle sammen slik? 
Flere: Ja. 
(…) 
Interviewer 2: Men hvorfor når nu det er frugt, der er det vigtigste?40 
(…) 
Y: Det er slik, der smager bedst. 
Ma: Ja man går efter det, der smager bedst.”  (3:  42) 
 
Et  lignende  eksempel  ser  vi  også,  når  Theodor  taler  om:  ”…   jeg elsker at spise slik.”.  
Her ser vi altså, hvordan eleverne italesætter et desire mod slik, hvilket de finder 
velsmagende, selvom dette strider mod det sundhedskodeks, de også forstår og ordner 
dem selv igennem. At elevernes desire mod søde sager bryder med lærernes 
anbefalede kodeks, ses tydeligt, når Aisha fortæller, hvordan deres klasselærer har 
regler for søde sager på madpakken, samt hvordan hun også selv forstår kage som 
usundt: 
 
”A: Nej hvis du nu har kage med ikke? Så nogle gange hvis du først 
spiser den, så skal du pakke den ind igen, for du må ikke spise den, du 
skal først spise hele dit rugbrød og hele din frugt, når kage er det 
sidste, du har tilbage, så må du gerne spise den. Men når man har 
frokost, må man ikke bare spise kagen, fordi det må man ikke for 
Christina. 
Interviewer 2: Okay. Hvorfor tror I ikke, man bare må spise kagen? 
A: Fordi altså det er ikke sundt. Der er for meget sukker i. (2: 17) 
 
Lærerens regler for søde sager ser vi som udtryk for en styringsteknologi rettet mod 
elevenes sundhed, hvilket har den virkning, at den andetgør elevernes desire. Så 
                                                 
40 Eleverne har selv forinden i interviewet talt om vigtigheden af at spise frugt (3: 41-42).  
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selvom eleverne bryder sundhedskodekset med deres desire efter slik, så ser vi, 
hvordan der i skolepraksissen ikke er et så stort rum for dette desire.  
Vi har indtil nu set, hvordan adfærdsdisciplinering, lærernes definitionsmagt 
og elevernes selvansvar fylder meget i elevernes forståelser af deres muligheder for at 
blive til som passende elever. Med afsæt heri vil vi i det følgende undersøge, hvordan 
eleverne, på forskellige måder, gør modstand mod lærernes definitionsmagt og 
disciplinering.  
 
Modstand mod lærernes definitionsmagt og disciplinering 
Tilstedeværende fraværende 
Med Drejers ord kan lærerens brug af disciplinerende sanktioner komme til at virke 
inkluderende/ekskluderende og hierarkiserende blandt eleverne (Drejer 2012, 53-54). 
I interviewene ser vi et eksempel på, hvordan nogle italesætter en forståelse af, at 
særligt upassende elevadfærd har eksklusion fra Broparkskolen som virkningen. Dette 
ser vi, når eleverne fortæller, at Emir ikke længere går på skolen. De er usikre på, 
hvem der besluttede, han skulle forlade skolen, men de er dog enige om, at Emir 
udviste så upassende elevadfærd, at han ikke længere kunne gå der (1: 16, 18, 25). 
Eksempelvis fortæller Omar hvordan:  
 
”O: Han [Emir] er stoppet og har  flyttet  skole  til  den  der… fordi han 
ikke kunne opføre sig ordentligt.”  (1:  16) 
 
Eleverne refererer gentagne gange til Emir, som et eksempel på særligt upassende 
elevhed, og Emir kommer på denne måde til at fungere som det, vi med inspiration fra 
Kofoed kan kalde en ”tilstedeværende  fraværende”  (Kofoed 2008, 110-111). En som, 
trods sit fravær, stadig spiller ind i elevernes forståelser og markerer, at for upassende 
elevadfærd helt konkret kan føre til eksklusion fra Broparksskolen. 
 
Åbenlys modstand 
I interviewene ser vi, hvordan Wakil også fungerer som et tilbagevendende 
referencepunkt på særligt upassende og udisciplineret elevadfærd. Vi vil i det 
følgende opholde os ved ham, og hvordan han på en særlig måde bryder lærernes 
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definitionsmagt. Modsat Emir går Wakil41 stadig på Broparkskolen. Eleverne taler 
Wakil frem som en særligt upassende elev, der dels slår, snyder i fodbold og skaber 
sig i timerne, og dels er den eneste, der åbenlyst yder modstand mod lærerens straf (1: 
15-16; 2: 42-44). Et eksempel herpå ser vi, når Aisha fortæller om en situation, hvor: 
 
”A: (…)  vi råbte rigtig meget, og vi skabte os rigtig meget. Til sidst tog 
hun [klasselæreren Christina] sin jakke og sin taske, og så gik hun væk. 
J: Ja sammen med Rabina. 
A: Ja men de gik ikke rigtigt. (…)  de ventede uden for, og så sagde de, 
hvis,   hvis   ”Hvis   I   alle sammen ikke hører efter. Hvis I alle sammen 
ikke tier stille, så kommer vi aldrig ind (…)  Og så lige pludselig så var 
det  at  øh…  I  kender  godt  Wakil,  (…)  Ved I, hvad han gør? Han siger 
”Åh   tag   jeres   jakker,   tag   jeres   skoletasker,   lad   os   bare   stikke   af fra 
skolen”. (…)   Så   var   det   han   ville   stikke   af,   han   sagde   ”Lad   os   lige  
stikke   af”   ikke?   Så   sagde   jeg   ”Så   bare   gå   du,   vi   andre   vi   bliver   i  
klassen”.  Men  han  kunne  ikke  stikke  af,  fordi  Rabina  og  Christina  var  
dernede. (…)  de gemte sig bare under trapperne,   så  vi  sagde  ”Wakil  
kommer  nu”,  så  så  Christina  ham.”  (2:  42) 
 
Vi ser her, hvordan Wakil yder modstand mod lærernes straf ved at ville forlade 
klassen samt ved at opfordre de andre til at gøre det samme. Han tager således ikke 
lærernes straf på sig, i stedet lader han sig inspirere af lærernes exit ved selv at ville 
gå. Vi ser samtidigt, hvordan han står alene med denne modstand, samt hvordan 
Aisha åbenlyst tager afstand fra Wakils opfordring og således ser den som upassende 
adfærd. Hertil uddyber hun, at læreren Christina bliver: ”…  rigtig vred og ringer til 
mor og far.”, hvis eleverne stikker af (2: 42). Med Foucaults ord virker magt som 
tidligere nævnt gennem frihed (Foucault 1983, 340-341). I denne optik er eleverne 
frie til at udøve modstand mod lærernes definitionsmagt, også når de straffes. Vi ser 
dog, hvordan det er et gennemgående aspekt i vores interviews, at alle eleverne 
vælger at indordne sig lærernes straffe på nær Wakil. 
                                                 
41 Under vores observationsdag i 1. klasse italesætte læreren Christina eleven Wakil som en meget 
udisciplineret elev (Observationsnoter 1: 2). Grundet vores fokus på disciplin vækkede Wakil vores 
interesse, men da Wakil ikke var på skolen den dag, vi interviewede, havde vi ikke mulighed for at 
medtage ham. 
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Et yderligere aspekt vi ser, er at eleverne i eksemplet med Wakil afslører 
overfor lærerne, at han vil stikke af. Elevernes afsløring analyserer vi ud fra Foucaults 
tanker om panoptikon. Som beskrevet i afsnittet Magtformer, anvender Foucault 
panoptikon som en metafor for disciplineringens måder at virke på. Her bliver 
overvågning og kontrol af de enkelte subjekter det centrale, og det panoptiske princip 
fungerer ved, at de overvågede subjekter synliggøres, samtidig med at overvågeren er 
usynlig. På denne måde kommer disciplineringen til at virke via de overvågedes 
imaginære disciplinerende blik på dem selv (Foucault 1991a, 170-200). Da eleverne 
italesætter lærerene, som dem der overvåger og sanktionerer elevernes adfærd, kan vi 
fremføre, at lærerne kommer til at fungere som en form for inkarnation af den 
panoptiske leder (Kofoed 2008, 108). En pointe er her, at lærerens mulighed for at 
overvåge (og straffe) eleverne i den nævnte situation ikke fungerer via lærerens 
direkte blik på eleverne, men derimod via elevernes afsløring af Wakil. På denne 
måde fungerer lærerens overvågning af eleverne her, selvom læreren ikke er fysisk 
tilstede i klasselokalet, og lærerens overvågning usynliggøres således ved at virke 
gennem elevernes blik på hinanden. Eksemplet peger også på, hvordan eleverne 
tilsyneladende opfatter det som særligt upassende at yde åben modstand mod lærerens 
disciplinering. En mulig tolkning kunne være, hvordan lærernes brug af disciplinære 
sanktioner (ofte i form af straf, som eksempelvis synliggør den enkelte, rammer 
kollektivt eller medfører fjernelse af rettigheder såsom at gå på toilettet) får de 
virkninger, at eksemplerne på modstand mod lærerens definitionsmagt i praksis bliver 
meget begrænsede.  
 
Implicit modstand 
Vi ser, hvordan Yasim på en mere implicit måde også udøver modstand mod lærerens 
definitionsmagt, idet han flere gange italesætter, at passende elevhed kan forstås og 
ordnes på flere måder end lærerens. Eksempelvis beskriver han, hvordan han ikke 
forstår det som upassende, hvis nogle elever sover midt i en time, da dette efter hans 
mening kun er upassende  på  ”lærerens måde”  (3:  45).  Et øvrigt eksempel ser vi, da 
Yasim italesætter:  
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”Y: Man kan være det [god elev] på lærerens måde, og så kan man 
være det for sine venner… 
Interviewer 1: Ja. Hvad er vigtigst, kan man sige det? 
Y:  …  begge dele…”  (3:  37) 
 
Vi ser således, hvordan Yasim ikke forsøger at gøre op med, at læreren har 
definitionsmagt. Hans modstand ligger derimod i, at han mener, det ikke kun er 
læreren, der har en sådan. Inspireret af Haraways forståelse af upassende andre 
(Haraway 2007, 313-314), kan vi se Yasims italesættelser som en måde at udvide 
forståelsen af definitionsmagten i klassen, da han på nogle områder definerer 
passende elevhed anderledes end lærerne. Yasims modstand og måde at agere som 
upassende andre, vender vi tilbage til i afsnittet Yasim. 
I nærværende afsnit har vi vist, hvordan eleverne yder modstand mod lærernes 
definitionsmagt og disciplinering. I det følgende vil vi videre undersøge, hvordan 
eleverne taler særlige, forskudte virkninger frem heraf. 
 
Særlige virkninger og forskydninger af lærernes definitionsmagt og 
disciplinering 
I dette afsnit vil vi udfolde, hvordan lærernes brug af disciplinære teknologier af og til 
fører til forskellige virkninger og forskydninger i elevernes italesættelser. 
 
Dagbog 
Det første eksempel handler om Ferman, og hvordan han forstår det at skrive dagbog. 
Ligesom flere andre elever fortæller Ferman, at et af målene med dagbogsskrivning er 
at blive god til at skrive (2: 37).42 I dagbogen skriver eleverne eksempelvis, hvad de 
                                                 
42 Denne pointe er i sig selv interessant, da den ifølge vores overbevisning tydeliggør et skift i måden, 
hvorpå brugen af dagbøger benyttes i skolen. Dette skal ses i sammenhæng med, at vi forstår brugen af 
dagbøger   som   umiddelbart   sammenlignelig   med   brugen   af   logbøger   i   90’ernes   folkeskole. 
Logbogsskrivningen   fungerede   her   som   en   selvteknologi,   der   tjente   det   formål   at   ’bevidstgøre’  
eleverne om deres egen læringsproces, ved at få eleven til at reflektere over denne. Via lærerens indsigt 
i logbogen fungerede læreren desuden som fortolker af  elevens  ’indre’, og logbogsskrivningen kunne 
her ses i forbindelse med den pastorale magt (Drejer 2012, 256-257; Hermann 2007, 109-113). Når 
eleverne på Broparkskolen taler om dagbogsskrivning, fortæller de som nævnt, hvordan de med denne 
primært skal blive gode til at skrive og stave. Dette kan ses i sammenhæng med Broparksskolen 
særlige fokus på at øge elevernes faglighed, og vi ser altså, hvordan en teknologi som 
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har lavet i deres fritid. Ferman taler dog frem, hvordan han også forstår dagbogen som 
et sted, hvor læreren holder øje med, om han har lavet ballade. Han fortæller, at 
læreren på denne måde ved:  
 
”F: (…)  hvad jeg har lavet i weekenden. Så ved hun, om jeg har lavet 
ballade eller sådan noget.  
(…) 
Interviewer 1: Er det også derfor, hun kigger på din dagbog? 
F: Ja.  
Interviewer 1: Tror du det? 
F: Ja. Nogle gange så laver jeg ballade derhjemme. (…) Og så skriver 
jeg det ikke op på grund af, så får jeg meget ballade.”  (2:  37) 
 
Vi ser således, hvordan det for Ferman bliver meningsfuldt at forskyde dagbogens 
formål til at være en genstand, hvorigennem lærerne kan overvåge, kontrollere og 
sanktionere hans eventuelle upassende adfærd fra weekenden. For Ferman har dette 
den virkning, at han censurerer, hvad han skriver i dagbogen, i stedet for at tage 
lærerens straffende disciplinering på sig ved at stoppe med at lave ballade. Hertil kan 
det nævnes, hvordan en væsentlig pointe angående disciplinær magt er, at trods dens 
umiddelbart effektive karakter så kan den ikke få subjektet til at bekende sig selv på 
samme måde, som den pastorale magt eller selvstyring kan. På denne måde er 
lærerens brug af disciplinære teknologier ikke nødvendigvis effektive, når det handler 
om at skabe en bestemt etik hos den enkelte (Drejer 2012, 54). Dette ser vi, idet 
Ferman fortsat laver ballade, selvom han ved, at dette er i modstrid med lærerens 
kodeksanbefalinger.  
Når Ferman forstår dagbogsskrivning som overvågning af hans adfærd, ser vi, 
hvordan det massive fokus på adfærdsdisciplinering, og herunder lærernes 
sanktioneringer af upassende adfærd, får forskudte virkninger. I næste afsnit vil vi 
opholde os ved et andet eksempel på forskudte virkninger af fokusset på 
disciplinering. 
 
                                                                                                                                           
logbog/dagbogsskrivning forskydes og tjener forskellige formål alt efter hvilke kodeksanbefalinger, der 
er i spil.  
 77 
Assenstrøms flag og kameraer 
Det beskrives af eleverne, hvordan en tilbagevendende begivenhed er, at 
borgmesteren Preben Assenstrøm kommer på besøg på Broparkskolen for at hejse et 
særligt flag (1: 38-39). I nogle af elevernes forståelser bygger dette på en ide om, at 
Preben Assenstrøm har fødselsdag eller jubilæum (2:47), og Aisha fortæller, hvordan 
alle eleverne herpå samles, og som hun beskriver:  
 
”A: (…) så  kommer  der  musik,  fordi  Preben  Assenstrøm  er  kommet.”  
(2: 47)  
 
Vi ser dog, hvordan flaget, ifølge andre elever, skal ses som en særlig markør af 
elevernes opførsel på Broparkskolen. Dette uddybes med, at det ifølge Magdalena, 
Omar og Jilal er muligt at få forskellige farver flag, et rødt og et grønt, hvilke har 
forskellige betydninger (1: 39-40). Magdalena fortæller: 
 
”M: Ja og hvis man får et rødt flag deroppe, så betyder det, man har 
været rigtig rigtig dårlig i skolen (…) 
Interviewer 1: Nå. Hvad for nogle farver flag kan man få. Hvad 
betyder de?  
M: Der er helt grøn og rød. 
Interviewer 1: Ja, hvad betyder det, hvis man får et grønt flag? 
M: Så betyder det, at der har været en rigtig god elev på skolen.”   
(1: 39) 
 
Magdalena  forbinder  videre  det  grønne  flag  med  at  ”høre efter”,  ”lære rigtig meget”  
samt:  
 
”M: (…) hvis det er grønt flag, så betyder det, at vi har været rigtig 
søde på skolen.” (1: 40-41)  
 
Daud italesætter, de får det grønne flag, når de er ”gode til alting”   (1:  41).  Flagets  
farve forbinder Magdalena og Daud altså med, om de har gjort adfærdsdisciplineret 
og passende elevhed. Eleverne fortæller også, at det for dem har en betydning, 
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hvilken farve flag, der hænger på skolen (1: 41). Vi ser hermed, at de har taget flagets 
betydninger på sig, og gjort det til et særligt ønske eller mål at få det grønne flag. 
Dette, da det som Jilal fortæller,  gør  en  ”glad” (1: 41). Flaget ved vi, Broparkskolen 
har modtaget flere år i træk fra en miljøorganisation. Dette har de, fordi de arbejder 
med miljø ud fra bestemte krav og handleplaner med den ambition at lære eleverne at 
passe på naturen og miljøet. Flaget er altså en styringsteknologi, der har til formål at 
lede eleverne i en særlig normativ retning, nemlig til at passe på miljøet. Flagets 
kobling til miljø er noget Magdalena som den eneste berører i beskrivelsen af flaget, 
da hun, udover de øvrige pointer, også kortvarigt forbinder det grønne flag med at 
smide skrald ud i skraldespanden og ikke på gulvet (1: 40). Fra institutionel side er 
flaget ikke tænkt som en markering af hvorvidt eleverne gør passende elevhed, hvad 
angår andet end disse miljøperspektiver. 
Vi ser dog, hvordan eleverne forstår og ordner det grønne flag som en ros, en 
fremhævelse eller anerkendelse af dem som passende elever, mens det røde ses som 
en straf, en påpegning af at de har gjort upassende elevhed. Denne forståelse ser vi i 
sammenhæng med disciplinær magt, da vi ser, hvordan det for eleverne bliver 
meningsfyldt at forstå flaget som en synliggørelse og vurdering af deres 
(u)disciplinerede adfærd samt en sanktion (ros/straf) af deres (u)passende elevhed. 
Med disciplinær magt er der som før nævnt fokus på at synliggøre, kontrollere samt 
sanktionere adfærd (Drejer 2012, 54, 71). Denne synliggørelse ser vi også, da vi 
spørger ind til det grønne flag, og Magdalena svarer: 
 
”Interviewer 1: (…)  Hvordan er det, man får det grønne flag? 
M: Så er det, at man skal lære rigtig meget, og så er det man skal sige 
det til lærerne, at man har været en rigtig god elev.”  (1:  40)    
 
Vi ser således, hvordan Magdalena har en forståelse af, at et element i at få det grønne 
flag er, at hun skal synliggøre overfor læreren, at hun gør passende elev. Også i dette 
eksempel ser vi altså, hvordan disciplinær magt, herunder adfærdsdisciplinering, 
fylder en del i elevernes fortællinger om at gøre elev på Broparkskolen. Vi kan 
således tale om, hvordan eleverne har et så massivt fokus på adfærdsdisciplinering, at 
det har den virkning, at dette fokus forskyder sig til flaget. Det er dog ikke kun flaget, 
som det disciplinære fokus forskydes til. 
 79 
Som vi skrev i afsnittet Lærernes definitionsmagt, så vi, at eleverne i høj grad 
taler især lærerne, men også skolelederen Line og borgmesteren Preben Assenstrøm, 
frem som dem, der har definitionsmagt og bestemmer på skolen. Vi så endvidere, at 
eleverne i høj grad forbinder passende elevhed med at gøre, hvad disse autoriteter 
definerer som passende elev, hvilket ofte er at agere adfærdsdisciplineret. At eleverne 
også ser Assenstrøm som en autoritet, der bestemmer, ses, når de fortæller: 
 
”Interviewer 2: Hvem bestemmer, hvad der er det vigtigste her i 
skolen? 
M: Det er vist lærerne og Line [skoleleder], der er cheferne. 
D: Og Preben Assenstrøm (siger det i et højt toneleje) 
M: Line og ham er cheferne. 
Interviewer 1: Er det dem der bestemmer? 
O: Preben Assenstrøm 
M:  Ja  … 
J: Preben Assenstrøm 
O: Ja han kommer nogle gange (J: Ja) …”  (1:  38-39) 
 
Vi ser således, at Assenstrøm tales frem som en af ”cheferne”, som en der bestemmer 
og hermed har definitionsmagt på skolen. At Assenstrøm spiller en central rolle for 
eleverne, ser vi også ved, at de ofte omtaler ham gennem interviewene. Dette sker 
jævnligt med henvisning til, at det er ham, der bestemmer (1: 38-42; 2: 48; 3: 2). 
Forståelsen af Assenstrøm, som havende en central rolle på skolen, understreges også 
af, at nogle af eleverne er usikre på, hvorvidt han er borgmester for Broparkskolen 
eller Stenborg Kommune (1: 39). Assenstrøm bliver således beskrevet som en særlig 
betydningsfuld autoritet og som en person med stor indflydelse på elevernes liv på 
skolen, samt som en der kommer og besøger dem (1: 39, 2: 47). Ligesom vi så det i 
afsnittet Lærernes definitionsmagt, ser vi også her, hvordan en virkning af det store 
fokus på disciplinering er, at eleverne italesætter dem selv autoritetstro. 
Når eleverne taler om Assenstrøm og hans besøg, gør de det ofte med stor 
begejstring. Eleverne smiler, begynder at tale i munden på hinanden, og flere af dem 
hæver begejstret stemmelejet, når de fortæller herom (1: 39, 2: 46-48). Elevernes 
måder at tale om Asssenstrøm på ser vi i sammenhæng med desire, da vi som tidligere 
beskrevet forstår desire som forskellige former for særlige oplevelser af en lystfyldt 
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rettethed (Davies 2000, 41, 62; Bendix 2008, 58-60). Vi ser endvidere, hvordan 
eleverne italesætter en særlig rettethed mod, hvad de opfatter som Assenstrøms 
anerkendelse og ros i form af hejsningen af det føromtalte grønne flag. Eleverne 
italesætter nemlig, at det er Assenstrøm, der bestemmer hvilket flag, de skal have (1: 
41-42), samt hvornår det skal hejses (1: 39). Straf og ros kan fungere forstærkende på 
disciplineringens virkninger (Drejer 2012, 53). I overensstemmelse hermed ser vi, 
hvordan eleverne er rettet mod at gøre passende elevhed på sådan en måde, at de, via 
det grønne flag, ’belønnes’ herfor. Dette kan forstås ud fra Foucaults tanker om 
teleologi, der som tidligere nævnt omhandler, hvad eleverne stræber efter at blive til 
som (Foucault 1997d, 265). Vi ser her, hvordan en særlig virkning af det massive 
disciplinære fokus er, at eleverne får desire mod at blive anerkendt af autoriteten 
Assenstrøm, som nogle der gør passende elevhed. Det at italesætte desire mod at blive 
til som passende elev, viste vi også i eksemplet med Jemila, der fortæller, at hun 
elsker at læse og lave lektier.43 Som vist forstår og ordner eleverne især passende 
elevhed med udgangspunkt i det at udvise en særlig disciplineret adfærd, hvilket også 
er den betydning eleverne læser ind i flaget. 
I forbindelse hermed italesætter Magdalena, at Assenstrøm ved, hvilket flag 
Broparkskolens elever skal have, da han kan holde øje med, om de gør passende 
elevhed via skolens overvågningskameraer. Omar og Magdalena fortæller: 
 
”O: Det er ham der Preben Assenstrøm, det er ham, der bestemmer, 
hvornår det der flag skal fjernes. 
M: Ja han kan også se det på kamera. 
Interviewer 1: Kan han se det på kameraet? 
M: Ja. 
Interviewer 1: Nå hvad er det for et kamera? 
O: Det er sådan et, der sidder på alle skoler. 
M:  Nej  kun  på  denne  her  skole… 
Interviewer 1: Men er der et kamera, eller er der mange kameraer? 
M: Der er mange kameraer. 
Interviewer 1: Hvorfor er der kameraer? 
                                                 
43 Dette så vi i afsnittet Forståelser af faglighed. 
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M: Fordi at for eksempel børnene ikke skal stikke af. Fordi så kan 
Preben Assenstrøm se det, og så kan han godt sætte et rødt til flag op.” 
(1: 42) 
 
Ligesom i eksemplet om Fermans forståelse af dagbogens funktion, ser vi her, 
hvordan eleverne italesætter flagene og kameraerne på nye og forskudte måder, og 
således ser disse som udtryk for disciplinære og panoptiske blikke på dem som elever. 
På denne måde læser de her en overvågning af dem og deres kroppe ind i nye 
områder. Samtidigt kommer Assenstrøm i italesættelserne til at tage form som en 
inkarnation af  ”den panoptiske leder”  (Korfoed  2008,  108). En leder der via skolens 
kameraer kan holde øje med og sanktionere elevernes adfærd, ligesom vi så det, i 
måden hvorpå Ferman italesatte sin dagbog. Magten kommer for eleverne således til 
at fremstå usynlig og kan således virke uden at blive udøvet direkte (Drejer 2012, 53: 
Foucault 1991a, 200). Elevernes forskydninger og italesættelser  af  ’Assenstrøms’ flag 
og kameraer ser vi som virkninger af det massive fokus på adfærdsdisciplinering, som 
eleverne taler frem.  
 
Opsamling 
Vi har her set, hvordan eleverne i høj grad forbinder forståelser af faglighed og 
disciplinering ved nogle gange at forstå adfærdsdisciplinering som et middel til øget 
faglighed. Omvendt ser vi dog, hvordan adfærdskodekset er så massivt, at der ofte 
sker en forskydning, så eleverne ser adfærdsdisciplinering som et mål - som måden at 
gøre passende elev på. Elevernes massive adfærdsfokus hænger sammen med, at 
lærerne forstås som havende definitionsmagt over (u)passende elevhed, samt at 
eleverne oplever, at det er deres adfærd, de bliver vurderet på af lærerne især via 
forskellige sanktioner. Samtidigt ser vi, at eleverne forstår dem selv som havende 
ansvar for at gøre passende elev. Vi har endvidere set, hvordan eleverne italesætter 
forskellige måder at gøre modstand mod lærernes definitionsmagt og disciplinering 
på. Denne modstand antager nogle gange en åbenlys og andre gange en mere implicit 
form. Afslutningsvist har vi peget på, hvordan det massive fokus på disciplineret 
adfærd forskyder sig i elevernes forståelser. Dette har de virkninger, at eleverne 
forstår en dagbog, et flag samt nogle kameraer på skolen, som panoptisk overvågning 
og disciplinering af, om de gør passende adfærdsdisciplineret elev. Hertil viste vi 
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også, hvordan eleverne italesætter en lystfyldt rettethed mod borgmesterens 
anerkendelse for herigennem at blive til som passende elever. 
 
3. Forståelser af barn 
 
”Interviewer 1: Ja (p). Hvad med dig Theodor er du en elev, eller er du 
et barn? 
T: En elev. 
Interviewer 1: Hvorfor er du det? 
T: Fordi hvis jeg er hjemme, så er jeg et barn, men hvis jeg er i skole, 
så er jeg en elev. 
Interviewer 1: Nå. Kan man ikke være et barn, når man er i skolen? 
T: Øh…    (p)  Jo. 
Interviewer 1: Ja. Hvad betyder det? Hvornår kan man være et barn i 
skolen? 
(…) 
T: Hvis jeg leger med mine venner i frikvarteret.” (2: 53-54) 
 
Et fokus på barnet 
Som tidligere nævnt står det skrevet på Broparkskolens hjemmeside, hvordan skolen 
udover et mål om øget faglighed og disciplin også har et mål om at fokusere på at 
give plads til ”barnet”, ved at have fokus på både personlige og sociale aspekter såvel 
som det faglige. I nærværende afsnit ønsker vi at undersøge, hvordan elevernes 
forståelser af faglighed og disciplin giver dem mulighed for at gøre barn på 
Broparkskolen. Hertil vil vi opholde os ved, hvordan eleverne forstår og ordner det at 
gøre barn i forhold til det at gøre elev, samt hvordan der ifølge deres opfattelser er 
plads til at gøre barn på Broparkskolen. Vi ønsker således at svare på vores fjerde 
arbejdsspørgsmål: 
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På baggrund af hvordan eleverne på Broparkskolen italesætter og 
forbinder faglighed og disciplin på særlige måder, (hvordan) 
italesætter eleverne da, at dette har virkninger i forhold til deres 
muligheder for at gøre barn på Broparkskolen? 
 
Forståelser af barn og elev 
For at besvare dette arbejdsspørgsmål var vi interesserede i at undersøge, dels 
hvordan eleverne forstår barn, og dels hvorvidt eleverne forstår det at gøre barn som 
noget andet end det at gøre elev. Metodisk greb vi dette an ved i interviewene at 
spørge ind til elevernes forståelser af det at gøre barn, det at gøre elev samt koblinger 
herimellem. Enkelte elever italesætter, hvordan de forstår barn og elev som noget, der 
ikke kan adskilles. Eksempelvis fortæller Mediha: 
 
”M: (…) når jeg kommer i skole, så er jeg stadigvæk et barn, fordi 
man  kan  ikke  lave  det  om…  du  ved…”  (3:  54) 
 
Tilsvarende  fortæller  Ferman,  hvordan  han  forstår  sig  selv  som:    ”…  et barn 
med en elev.”    (2:  53). Et gennemgående svar er dog, hvordan eleverne typisk 
forbinder det at gøre elev med at være i skole og ofte forstår barn som noget, 
de gør, når de har fri og leger med deres venner eller er sammen med deres 
familier (2: 52-53; 3: 53; 4: 34-35, 40). Oliver forbinder ligeledes elev med 
skole, samtidig ser vi dog, hvordan han finder at der er plads til at gøre barn på 
Broparkskolen i frikvartererne, når han leger med sine venner:  
 
”O: (…) man er elev, når man går i skole, og barn når man leger med 
sine venner, for eksempel hvis man har frikvarter, eller man har fri.”  
(4: 34) 
 
Som nævnt i det indledende citat er Theodor også af den opfattelse af, at han gør barn 
i skolen, når han leger med sine venner i frikvarteret (2: 53-54). 
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Venner og leg 
Da eleverne gennemgående forbinder det at gøre barn på Broparkskolen med venner 
og leg, vil vi i det følgende undersøge, hvordan eleverne taler herom. 
 
Venner på Broparkskolen  
Venner er noget, der fylder en del i elevernes italesættelser af at gøre elev på 
Broparkskolen. Eksempelvis taler Nadwa og Magdalena om venner som noget af det 
vigtigste og dejligste ved at gøre elev på skolen (1: 17, 23; 3: 7), og Sascha fortæller, 
at en af de ting, hun bedst kan lide ved Broparkskolen er ”…  at folk tager sig godt af 
hinanden…”  (4:  46).  Endvidere ser vi, at flere elever forbinder passende elev med at 
gøre ”god ven”, hvilket de italesætter som at være søde ved hinanden og hjælpe 
hinanden (1: 31; 3: 33-35; 4: 44-45). Samtidig forbinder de upassende elev med 
termen ”dårlig ven”, hvilket de forstår som ikke at respektere andre og svare igen (3: 
43-44). Eleverne forbinder således (u)passende elev med (u)passende ven.  
I afsnittet Lærernes definitionsmagt så vi, hvordan eleverne primært italesætter 
lærerne, som dem der definerer, hvordan (u)passende elev forstås. Da eleverne 
forbinder passende elev med god ven, vil vi i det følgende undersøge, hvem eleverne 
tillægger definitionsmagt i forhold til, hvordan venner og leg forstås på 
Broparkskolen, og hertil vil vi undersøge, hvilke virkninger dette har for elevernes 
måder at forstå og ordne venner og leg på. 
 
Lærerens definitionsmagt og et fokus på adfærdsdisciplinering 
Når eleverne italesætter, hvordan de forstår god ven, ser vi, de ofte gør dette med 
reference til lærerne, da de ser lærerne som havende definitionsmagt over, hvordan 
passende ven gøres på Broparkskolen. Eleverne taler nemlig ofte frem, hvordan de 
forstår og ordner passende ven ud fra lærernes kodeksanbefalinger om at agere 
adfærdsdisciplinerede på særlige måder. I det følgende vil vi opholde os ved to 
eksempler på sådanne anbefalinger om passende ven. Det første eksempel er, når 
Sascha taler om, hvordan de lærer at gøre god ven i skolen: 
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”S: (…) læreren sagde, hvordan man skal opføre sig, hvad man skal 
gøre, hvis nogen er kede af det, og hvad skal man gøre for at opmuntre 
nogen…”  (4:  44) 
 
Det andet eksempel omhandler, at flere af eleverne taler om, at det er vigtigt at skiftes 
til at bestemme, når man leger med sine venner (1: 31-32, 34-35). Blandt andre 
Magdalena italesætter flere gange vigtigheden af denne adfærdsdisciplinering. Vi ser 
endvidere, hvordan hun forbinder dette med at gøre passende elev, når vi spørger til, 
hvordan  man  gør  ”god elev”  på  Broparkskolen:   
 
”M: Ligesom for eksempel mig og Amira, vi er venner. Så spørger jeg 
hende  ”Skal  vi  lege  sammen?”  Så  siger  jeg  ”Du  bestemmer  først”,  så  
siger   hun   for   eksempel   ”Okay”   så efter, så bestemte hun en leg, så 
bestemmer jeg.  
Interviewer 1: Ja, så er man en god elev eller hvad? 
M: Ja. 
(…) 
Interviewer 1: Hvem bestemmer, hvordan man er en god elev? 
M: Os selv.  
Interviewer 1: Bestemmer man selv, hvordan man er en god elev? 
M: Ja. Hvis man for eksempel ikke er en god elev, så skal man sidde et 
sted…   
Interviewer 1: Men du sagde, at hvis man er en god elev, så for 
eksempel når du leger med dine veninder og man så skiftes, hvem har 
bestemt, at det er godt at gøre, at det er godt at skiftes? 
(…) 
M:  Det  er  lærerne  for  så…  så  sker  der  ikke  slåskamp.”  (1:  32-33) 
 
Magdalena forbinder her god elev med at skiftes, når hun leger med Amira. Hun 
fortæller endvidere, at lærerene bestemmer i forhold hertil. Vi ser altså, hvordan 
lærerne beskrives som dem, der har definitionsmagt over, hvordan både passende elev 
og passende ven bør gøres. Magdalenas italesættelse af lærernes definitionsmagt 
peger på, at der er disciplinær magt på spil. Vi ser yderligere indikationer på 
disciplinær magt, idet Magdalena henviser til lærerens straf i form af at skulle  ”sidde 
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et sted”  såfremt  hun  ikke  udviser  passende  elevadfærd.44 Vi ser flere eksempler på, at 
lærerne via disciplinære sanktioner griber ind i, hvordan eleverne må gøre dem selv, 
når de leger i frikvarterene, og hermed hvordan eleverne har mulighed for at gøre dem 
selv som passende børn. Her kan nævnes, når Daud, Omar og Theodor fortæller, at 
flere af drengene ikke længere må spille fodbold sammen i frikvartererne som straf 
for at skændes og slås i denne leg (1: 15-16; 2: 15, 44). På denne måde kommer det at 
gøre venner i frikvartererne 45  ligeledes til at handle om det at agere 
adfærdsdisciplineret på særlige lærerdefinerede måder.  
Vi ser hermed, hvordan elevernes italesættelser af venner og leg fletter sig 
sammen med italesættelser af lærernes definitionsmagt og adfærdsdisciplinering. 
Herudover ser vi også, hvordan eleverne på en og samme tid italesætter forbindelser 
mellem venner og faglighedsforståelser. Dette vil vi undersøge i det følgende. Først 
vil vi opholde os ved, hvordan eleverne italesætter, at sociale relationer og faglighed 
forbindes fra institutionel side via styringsteknologien Cooperative Learning. Dernæst 
vil vi udfolde, hvordan nogle elever fortæller om vigtigheden af at vælge venner med 
samme faglige niveau som en selv. 
 
Cooperative Learning 
Oliver og Sacha italesætter, hvordan der fra institutionel side på Broparkskolen er 
indført undervisningsformen Cooperative Learning, der blandt andet er rettet mod en 
styring af elevernes sociale interaktion med klassekammeraterne (4: 51-53). Med 
udgangspunkt heri forstår vi Cooperative Learning som en styringsteknologi, da den 
har til formål at lede eleverne på særlige måder (Cooperative Learning). Oliver 
fortæller, at med afsæt i Cooperative Learning bliver eleverne anbefalet eksempelvis: 
 
”O: (…) nogle  gange  så  kan  lærerne  lige  sige  ”Op  at  stå,  og  så  skal  du  
give  fem  personer  en  high  five”  eller  et  eller  andet,  eller  sige  hej  til  to  
personer, som du ikke har snakket med i dag eller et eller andet, så 
man lige får bevæget sig lidt.”  (4:  51) 
 
                                                 
44 At eleverne italesætter, at lærerne straffer ved at placere dem eksempelvis ved tavlen eller ude foran 
klassedøren, beskrev vi i afsnittet Lærernes definitionsmagt.  
45 Det at lærernes definitionsmagt til tider rækker ud i frikvartererne, så vi også i afsnittet Selvansvar 
for sundhed.   
 87 
Sascha fortæller, det handler om at lære at arbejde sammen (4: 52-53), hvilket Oliver 
ser sig enig i, og begrunder med: 
 
”O: Og så er det jo bare en god ting at kunne, når man bliver ældre, 
fordi du skal jo arbejde med folk, som du ikke kender.”  (4:  53) 
 
De taler således om, at Cooperative Learning er rettet mod både det sociale, 
bevægelse samt det faglige (4: 51-54). Det er dog gennemgående, hvordan både det 
sociale og bevægelse gøres til andetheder til faglighed, da disse elementer tales frem 
som midler, til et mål om at øge elevernes faglighed. Dette ses, når Oliver fortæller, at 
målet er at få lavet sine opgaver, samt: 
 
”O: (…)  fordi at hvis du bare sidder på din flade i alt for lang tid så 
(…)  bliver du træt lige pludselig, og så er det bare meget sværere at 
arbejde.”  (4:  51) 
 
At faglighed ses som målet med Cooperative Learning, ser vi også på hjemmesiden 
cooperativelearning.dk. Her står der, at der med denne undervisningsform arbejdes 
med ”… sociale relationer og konstruktiv adfærd…”, samt at man netop søger at 
strukturere og organisere elevernes samarbejde og adfærd med et målet om at skabe 
”effektiv læring” (Cooperative Learning). At denne styringsteknologi anbefaler, at 
læreren strukturerer elevernes samarbejde og adfærd angiver, at den bygger på 
disciplinær magt som en måde at skabe faglige resultater på (Drejer 2012, 52). Det 
disciplinære flettes sammen med selvstyring (Drejer 2012, 50, 61), da der samtidigt 
anbefales  ”individuel ansvarlighed”  samt  at  eleverne  gennem: 
 
”…   daglige øvelser, udvikler deres egne redskaber til at skabe og 
opretholde positiv kontakt til hinanden, mens de arbejder med det 
faglige stof.”  (Cooperative  Learning) 
 
Sammenfletningen af disciplinær magt og selvstyring ses også i, at det anbefales at 
arbejde med og ændre enkeltelevers eventuelle ”modstand”   mod denne 
styringsteknologi til positiv deltagelse (Cooperative Learning). Vi kan således se, 
hvordan det sociale i denne institutionelle styringsteknologi underlægges 
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lærerdefinerende kodeksanbefalinger, hvorigennem elevernes sociale interaktioner og 
bevægelse struktureres og organiseres ud fra et mål om at højne elevernes faglighed. 
Igen ser vi i specialet, at der er særlige disciplin- og faglighedsforståelser på spil i 
forhold til elevernes muligheder for at blive til som passende. Samtidig ser vi, 
hvordan disse forståelser af disciplin og faglighed spiller ind på elevernes fortællinger 
om det at gøre sociale relationer på Broparkskolen. I det følgende vil vi undersøge, 
hvordan koblingen mellem faglige og sociale elementer også gør sig gældende på 
særlige måder i nogle elevers italesættelser af valg af venner. 
   
Elevernes koblinger mellem faglighed og venner 
Sascha og Oliver italesættelser en kobling mellem faglighed og vennevalg, når de 
fortæller om, at et venskab mellem elever med forskellige karakterer kan være 
problematik. Sascha fremfører nemlig, at et venskab mellem en elev med ”dårlige 
karakterer”  og  en  med  ”gode karakterer”  kan  få negative virkninger for sidstnævnte:   
 
 ”S: Det kan også godt være, at ens venner kan påvirke en. For 
eksempel at ens venner de laver ikke lektier, de er ligeglade med, hvad 
der sker i skolen. Det er meget bedre at være udenfor, og de løber væk 
fra skolen. Så er det at man lærer, at man også godt vil lave det 
samme.  
Interviewer 2: Så det betyder noget, hvilke venner man har? 
S: Ja.  
O: Ja.  
Interviewer 2: Okay.  
Interviewer 1: Prøv at fortælle noget om det. 
S: Hvis for eksempel en pige som hører efter, hun har meget gode 
karakterer, hun er venner med nogle, der har meget dårlige karakterer 
(…)   
O: Laver ikke sine lektier og sådan noget.  
S: Og er ikke god til at skrive. Hvis hun bliver venner med den person, 
og så den person siger  ”Kom  lad  os  gå  over  til  den  butik,  mens  der  er  
frikvarter”,   så   vil   hun   gerne   være   venner  med   personen,   så   går   hun  
med, og så bliver hun ved med at gøre det hele tiden. Så hun blander 
 89 
sig ind med personen, de bliver ligesom en person, og så stopper hun 
med at høre efter, hun tegner i timerne eller sidder med telefonen. Så 
bliver lærerne nødt til at kontakte forældrene, fordi hun kan ikke høre 
efter, hun stikker af fra skolen, hun går op i at skændes med lærerne.  
Interviewer 1: Og det var på grund af den nye ven eller hvad? 
S: Ja det var vennen.”  (4:  27) 
 
Vi ser i citatet, hvordan eleverne italesætter ikke-adfærdsdisciplinerede og fagligt 
svage elever som upassende venner. Eleverne mener således, at de bør vælge venner 
ud fra særlige disciplinære og faglige parametre. Hertil ser  vi,  hvordan  det   ’rigtige’ 
valg af venner ses som et middel til at følge det anbefalede kodeks om at gøre 
passende elev. Elevernes vennevalg kan således ses i sammenhæng med Foucaults 
begreb etisk arbejde - altså som en selvteknologi eleverne subjektiverer dem selv 
igennem (Foucault 1997d, 265-267). Denne forståelse af valg af venner ser vi som en 
virkning af lærernes kodeksanbefalinger om, at eleverne bør være orienterede mod 
faglighed og adfærdsdisciplin for at gøre passende elev. 
En yderligere pointe er, hvordan det at eleverne mener, man bør vælge venner 
med udgangspunkt i disses disciplinerede adfærd og faglige kunnen kan ses som 
brydende med de reformpædagogiske strømninger fra   70’erne.  Her blev det nemlig 
set som en fordel, at elever med forskellige faglige niveauer var blandet eksempelvis i 
projektgrupper. Et mål hermed var, at de fagligt stærke skulle hjælpe de fagligt svage, 
og et andet mål var, at eleverne også skulle lære om sociale relationer samt solidaritet 
(Drejer 2012, 231-233, 249, 289; Christensen 2008, 68-71).  
I interviewene ser vi dog, hvordan en enkelt elev bryder med disse måder at 
forbinde venner med særlige forståelser af faglighed og adfærdsdisciplinering. Dette 
vil vi udfolde i det i følgende.  
 
Yasim 
Vi ser, hvordan Yasim ikke bare bryder med, men også vender det der tales frem som 
henholdsvis første- og andetheder på hovedet forstået således, at han ikke forstår og 
ordner passende ven med afsæt i kodekser om passende elev (herunder særlige 
forståelser af faglighed og disciplineret adfærd). Derimod italesætter Yasim, hvordan 
han med afsæt i et socialt fællesskabs anbefalede kodekser, forstår passende elevhed 
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på en anderledes måde end de andre elever og lærerne. Dette ser vi, når Yasim som 
den eneste elev ikke forstår det at slås som upassende. Tværtimod italesætter Yasim 
det at slås som venskabelig hjælp: 
 
”Y: For eksempel en god ven, og der er nogle, der har slået ham, så 
hjælper man ham.”  (3:  33) 
 
Herigennem åbner Yasim for et alternativt forståelsesrum, hvori slåskampe kædes 
sammen med solidarisk adfærd. Denne forståelse ser vi udfoldet, når Yasim taler om 
sin omgangskreds uden for skolen. Yasim er den eneste af eleverne, der fortæller, 
hvordan han indgår i et fællesskab i Broparken, hvorigennem han ofte kommer tæt på 
og bliver en del af en kriminalitet og vold, der, især ifølge ham, foregår i området (3: 
26-29). Yasim italesætter, hvordan hans deltagelse i dette fællesskab åbner op for at 
tolke vold på alternative måder. Han fortæller, hvordan han sammen med sit 
fællesskab ofte tager ud og slås mod andre grupper: 
 
”Y: For eksempel, der er en af vores venner der har…   slåsset   med  
nogle andre, en anden ikke? Og så har han sine andre venner, og så 
har de slået vores ven ikke? Og så går vi derhen og slår dem igen.”  (3:  
32) 
 
På denne måde taler Yasim slåskampe frem som en passende adfærd, igen med 
reference til venskabelig solidaritet. Yasim beskriver fællesskabet som funderet i 
gruppens tilknytning til Broparken, den voldelige adfærd og et stærkt solidarisk 
sammenhold. Han identificerer sig, som vist, med gruppen og dennes forståelser af 
passende adfærd (3: 32-33). Når Yasim i en skolekontekst retfærdiggør slåskampe, ser 
vi det som udtryk for, at han tager de kodekser og passendehedsforståelser, han har 
fra sin deltagelse i det voldelige fællesskab med ind i skolen. Han gør på denne måde 
det, vi med Haraway begrebssætter som upassende andre (Haraway 2007, 313). Dette 
da han afviser at tilpasse sig det anbefalede kodeks om en særlig 
adfærdsdisciplinering, hvori slåskampe ellers forstås som upassende adfærd. Dette har 
den virkning, at Yasim udvider og ændrer sine muligheder for at forstå og ordne sig 
selv som passende elev via sine referencer til det voldelige fællesskab udenfor skolen. 
Vi ser altså her, hvordan en elev via deltagelse i et socialt fællesskab definerer en 
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adfærd anderledes end lærerne, hvormed han her bryder med lærerens 
definitionsmagt. Det er ikke første gang vi ser, hvordan Yasim bryder med lærernes 
definitionsmagt, i afsnittet Lærerenes definitionsmagt så vi et andet eksempel herpå, 
da Yasim talte om, hvordan han finder, man kan være en god elev på lærerens måde 
men også netop på sine venners måde (3:37). 
Vi ser dog også, hvordan disse brud på lærernes definitionsmagt har den 
virkning, at Yasim anses som en, der gør upassende elevhed af Broparkskolens 
lærere. Yasims klasselærer Henning fortalte os flere gange under vores besøg på 
Broparkskolen, hvordan han anså Yasim som den elev, han havde størst problemer 
med i klassen. Henning fortalte også, hvordan han i høj grad sanktionerede Yasim 
som   et   forsøg   på   at   ”rette ham ind” og få ham til at udvise passende elevadfærd 
(Observationsnoter 2: 3). På denne måde kan Yasims forståelser af venner og 
socialitet også anses som medvirkende til, at han af skolens lærere opfattes som en 
upassende elev. Da hverken lærerne eller de andre elever tager Yasims 
passendehedsforståelser på sig (3: 33, 35; Observationsnoter 2: 3), ændres de andre 
elevers muligheder for at blive til som passende elever ikke. Dog kan vi fremføre, at 
Yasims brydende italesættelser angiver, at eleverne har mulighed for at forstå og tale 
om passendehed samt adfærd på andre måder end dem læreren anbefaler. 
 Vi har i dette afsnit set et eksempel på, hvad Yasim er rettet mod. I det 
følgende vil vi undersøge, hvad eleverne taler frem som deres lystfyldte rettethed - 
deres desire.  
 
Elevernes desire 
Som vi så det indledningsvist i nærværende afsnit kobler eleverne oftest elev med 
skole og barn med eksempelvis at lege med venner. Med henblik på at få eleverne til 
at uddybe disse forståelser, spurgte vi ind til, hvad de bedst kunne lide   at   ’være’   - 
børn eller elever? Som svar herpå fortalte de fleste af eleverne, hvordan de opfatter 
det at gøre barn som det, der  er  ”sjovest”, som det de bedst lide og foretrækker at gøre 
(2: 54-55; 3: 53-54; 4: 35-36, 41). Oliver uddyber dette med, at man som barn har 
mulighed for at gøre sig selv på en anden måde, end man har, når man gør elev: 
 
 
 92 
”O: (…) altså det er jo ikke fordi, man ikke er sig selv, når man er 
elev, men altså når man er barn, er man sig selv på det plan, at man 
kan lave noget, som ikke er lektier og sådan nogle ting, så jeg vil nok 
sige, at det er rarest at være barn…” (4: 35) 
 
Her ser vi, hvordan Oliver taler det at gøre barn frem som noget, hvor man får lov til 
at gøre sig selv på egne præmisser, som noget ikke formålsbestemt og som det der er 
”rarest”. Vi ser således, hvordan eleverne forbinder det at gøre barn med en lystfyldt 
rettethed, altså desire. 
På trods af at det at gøre barn betragtes som rarest og sjovest, pointerer Oliver, 
hvordan han ser det som problematisk at gøre barn i timerne på Broparkskolen. Ifølge 
Oliver er man nemlig her nødt til at gøre elev for at lære noget:  
 
”Interviewer 1: Jeg tænkte på at lige før, der snakkede I om, at hvis 
man bare kunne vælge, så var det faktisk sjovest at være barn. Kan I 
fortælle noget mere om det? 
O: Selvfølgelig skal man også være elev (…) man skal være elev 
engang imellem for at kunne lære noget, fordi hvis du er barn midt i 
timen…  så  lærer  du  jo  ikke  noget. 
Interviewer 2: Hvordan er man barn midt i timen. Hvis jeg var barn 
midt i timen, hvad ville jeg så gøre? 
O: (…)   hvis du bare sidder og leger midt i timen med din telefon, 
sidder og spiller eller et eller andet, sidder og snakker eller sådan 
noget, du lærer jo ikke noget, hvis du bare sidder og snakker eller 
spiller på din mobil.” (4: 40-41) 
 
Vi kan her se, hvordan Oliver forstår og ordner det at gøre barn i timerne som 
upassende elevhed ved at forbinde barn med at udvise udisciplineret adfærd. Dette 
finder han problematisk, da  denne  ’børneadfærd’  står  i  vejen  for  fagliggørelse. Vi ser 
altså, hvordan eleverne beskriver det at gøre barn som en andethed i forhold til det at 
gøre elev. På denne måde ser vi, som i resten af analysen, hvordan eleverne forbinder 
passende elevhed med faglighed og adfærdsdisciplin.  
Vi har i nærværende analyseafsnit set, hvordan venner, sjov og lyst ofte 
indtager en andethed i forhold til faglighed i elevernes italesættelser. Dette ser vi 
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også, når Majid fortæller, hvordan han anser skolen som vigtigere end fritiden med 
sine venner, på trods af at fritiden er det, han opfatter som sjovest: 
 
”Ma: Skolen   er   jo   vigtig   men   fritid   er   mere   sjovt   end   skole…   Men  
skolen er vigtigst.  
Interviewer 2: Skolen er vigtigst? 
Ma: Ja.  
Interviewer 2: Det er vigtigere at gå i skole end at have fritid. Hvorfor 
det? 
Ma: Fordi hvis du har fritid, så går du bare rundt med dine venner og 
spiller  fodbold…  du  kan  jo,  du  kan  godt  lære, at du kan blive bedre til 
fodbold ikke? Men skolen, der kan du jo blive bedre til prøver og 
eksaminer   og   sådan   noget…   det   lærer   du   ikke,   hvis   du   går   hen   og  
spiller fodbold med dine venner.”  (3:  56) 
 
Her gør Majid således sit desire efter fritid til en andethed. Vi ser også, hvordan Majid 
begrunder denne vægtning med henvisning til prøver og eksaminer. Ligesom i 
afsnittet Fremtidsorientering ser vi her, hvordan den omfattende faglighedsorientering 
begrundes med, at fagliggørelse ses som midlet til at få en passende fremtid. En anden 
elev, der andetgør sit desire efter fritid, er Oliver. På den ene side fortæller han 
nemlig, at det at være sammen sine venner eller spille fodbold i fritiden er noget, der 
gør ham ”…  glad, man får lyst til at lave noget.”  (4: 36). På den anden side fortæller 
han, at han finder skolen vigtigere end fritiden (4: 37-38). I eksemplerne med Majid 
og Oliver ser vi således, hvordan de forbinder fritid med sjov, glæde, venner og lyst - 
altså desire - og samtidig at de, på trods heraf, andetgør deres fritid i forhold til 
fagliggørelse.  
Vi har gennem analysen set, at der er få ting eleverne på Broparkskolen taler 
frem som desirefyldte. Samtidig har vi vist, hvordan det som eleverne taler frem som 
desirefyldt er noget, de ofte andetgør i forhold til deres forståelser af passende 
elevhed. 46  Det er således en gennemgående pointe, hvordan vi i elevernes 
italesættelser kan se, at der i Broparkskolens praksis ikke er så meget mulighed for at 
gøre   ’desirefyldt   elev’.      Dette   ser   vi   i   sammenhæng med, at vi tidligere har vist, 
                                                 
46 Dette har vi vist i afsnittene Andethed til faglighed og Brud på selvansvar.  
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hvordan eleverne forbinder fagliggørelse med passende elev, hvilket de har lært især 
gennem lærernes kodeksanbefalinger og sanktioneringer. Når eleverne således gør 
det, de finder desirefyldt til andetheder i forhold til faglighed, analyserer vi det som 
virkninger af det massive fokus på, hvordan elever og lærer netop forstår og ordner 
passende elev gennem særlige opfattelser af faglighed og adfærdsdisciplinering. 
Disse andetgørelser finder vi brydende med, at Broparkskolen som beskrevet 
har et ønske om at give plads til ”barnet”. Broparkskolens ønske finder vi minder om 
retorikken   fra   70’ernes   reformpædagogiske   strømninger,   som   vi   præsenterede   i  
afsnittet Et historisk blik.  Her var der et fokus på det, man henviste til som det hele 
barn. Hermed var der et kodeks om, at der i skolen skulle tages udgangspunkt i 
barnets lyst, leg, interesser og behov ved blandt andet at lægge afstand til disciplinære 
tilgange - herunder læreren som en autoritet (Øland 2013, 31-33). Selvom 
Broparkskolens ønske om at give plads til barnet lyder reformpædagogisk, ser vi 
altså, hvordan broparkskoleeleverne italesætter skolens praksis som meget forskellig 
herfra. Dette ser vi i forhold til Lars Jakob Muschinskys pointe om, at barn og 
barndom forstås  som  en  forberedelse  til  voksenlivet  og  således  ikke  ’som  noget i sig 
selv’  (Muschinsky  2001,  158-159). 
I nærværende afsnit har vi vist det brudfyldte i, at eleverne på den ene side 
forstår og ordner det at gøre barn som sjovest og rarest, samtidig med at de på den 
anden ser det at gøre elev som vigtigst. Herudover ser vi, hvordan eleverne gør det, de 
forbinder med barn - altså leg, venner, fritid og formålsløs aktivitet - til andetheder, 
altså noget der ikke er lige så vigtigt som at gøre passende elev og lære. Lignende 
andetgørelse så vi i afsnittet Selvansvar for sundhed. Her italesatte nogle elever, 
hvordan de prioriterede at underlægge frikvarteret et mål om kropsoptimering via 
fysisk aktivitet med henblik på at lære bedre i timerne. For disse elever handler 
frikvarteret  således  ikke  om  eksempelvis  ’leg for  legens  skyld’.   
Gennem dette afsnit, har vi blandt andet vist, hvordan eleverne forstår barn 
som det at gøre sig selv på ’egne præmisser’. At gøre barn bliver således talt frem 
som noget ikke formålsbestemt. Samtidigt har vi gennem hele analysen gentagne 
gange set, at især lærerne definerer, hvordan eleverne har muligheder for at blive til 
som passende elever. Med afsæt heri og i samspil med Broparkskolens ambition om 
at give plads til barnet undrer vi os over, hvordan eleverne italesætter deres 
muligheder for medbestemmelse. Dette vil vi undersøge i det følgende. 
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Muligheder for medbestemmelse 
Gennem vores interviews ser vi, hvordan flere af eleverne taler om medbestemmelse 
på forskellige måder. Eksempelvis italesætter Oliver, at medbestemmelse i klassen er 
noget, der styrker ens interesse og motivation. Han fortæller hertil, at de nogle gange 
selv må bestemme, hvilke bøger de læser i klassen, og han understreger, at dette 
betyder, man læser bøgerne interesseret og lystfyldt. Omvendt finder han, at når 
læreren vælger bøger, så risikerer man ikke at kunne lide bogen, hvilket kan gøre, 
man læser bogen hurtigt uden rigtig at forstå, hvad den handler om (4: 17-19). Oliver 
understreger forbindelsen mellem medbestemmelse og lyst: 
 
”O: Man har på en måde, jeg tror mere, man har lyst til at lave det, 
hvis man får lov til at vælge det selv. Selvfølgelig laver man det også, 
hvis det er, man får noget at vide, man skal gøre. Men hvis du selv 
vælger, hvad  du  vil  lave…  så  er  der  også  større  sandsynlighed  for,  at  
du har lyst til at lave det.” (4: 42) 
 
Vi ser her, hvordan medbestemmelse tales frem som havende indflydelse på elevernes 
læselyst, interesse, motivation og fordybelse. 
 På trods af dette ser vi, at eleverne generelt ikke taler særlig meget om 
medbestemmelse, samt at når de taler om herom, så er det en særlig form for 
medbestemmelse, de italesætter. Når vi under interviewene spurgte eleverne ind til, 
hvordan de forstår og gør medbestemmelse på Broparkskolen, beskrev de 
medbestemmelse som det at vælge mellem prædefinerede emner i dansk (4: 40), 
vælge hvilken film de skal se (3: 50), bestemme hvor de vil sidde og læse (4: 19-20), 
bestemme hvilken bog de vil læse i (som nævnt ovenfor) (4: 18-19), samt at de nogle 
gange får lov til at tegne eller lege, når de spørger lærerne herom (2: 45). Eleverne 
fortæller hertil, hvordan det for det meste er lærerne, der bestemmer i klassen (2: 45; 
3: 51). Igen ser vi ligesom i resten af analysen, at det primært er lærerne, der 
bestemmer og definerer i praksissen på Broparkskolen.  
Endvidere ser vi, hvordan Oliver ser det som positivt, at eleverne ikke har så 
stor medbestemmelse: 
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”Interviewer 1: Ja. Kunne det så være smart, at man hele tiden selv 
valgte, hvad det var, man gerne ville lave? 
(p) 
O: Nej. Der skal også være engang imellem, hvor det er, at læreren 
vælger,   fordi   ellers   så   bliver   det…   så   kan   det   bare   være   hele tiden, 
man vælger det, man er bedst til, og så får man ikke lært det, som man 
ikke ved noget om. 
Interviewer 1: Mm men er der noget, der er det rigtige at lære, og 
noget der er det forkerte at lære? 
O: Nej men ting som du, altså hvis du kan vælge mellem ting, som du 
skal læse på og blive bedre til, og du så vælger det, du er allerbedst til, 
så bliver du jo bedre til det, men du bliver jo ikke ligefrem bedre til de 
ting, du ikke er så god til. 
Interviewer 1: Og man skal være god til mange ting? 
O: Ja…  Man  skal  være  god  til  meget  for  at  bestå  eksamen …” (4: 42-
43) 
 
Både Oliver, Sascha og Fadila fortæller hertil, at de nogle gange tænker på eksamen 
(4: 43). Igen ser vi, hvordan eleverne er orienterede mod fremtidige eksamener, samt 
hvordan denne orientering bliver en begrundelse for, at det er bedre, at lærerne 
bestemmer end eleverne. Denne formålsorientering, og herunder rettethed mod 
eksamen, har således den virkning, at eleverne gør deres medbestemmelse til en 
andethed, altså noget mindre vigtigt end lærernes definitionsmagt. Dette til trods for 
at eleverne som vist italesætter medbestemmelse som noget rart, der styrker deres lyst 
og motivation i forhold til skoleaktiviteter som eksempelvis at læse. Et lignende 
eksempel så vi i afsnittet Andethed til faglighed, hvor elevernes desire mod 
undervisningsaktiviteten teater andetgøres med henvisning til fremtidige eksaminer 
og arbejdsmarkedet.    
Den lidt paradoksale virkning at medbestemmelse italesættes som lystfyldt, og 
at det samtidig bliver vægtet, det er lærerne der bestemmer, ser vi i sammenhæng med 
to forskellige aspekter. For det første i forhold til hvordan eleverne som tidligere 
nævnt italesætter lærerne som havende definitionsmagt over passende elevhed. For 
det andet hvordan det af Folkeskolelovens § 10 fremgår, at der er fastsatte mål for, 
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hvad elever på hvert klassetrin skal lære i henhold til nationale slutmål og trinmål 
(Folkeskoleloven 2013).  
I afsnittet Et historisk blik, så vi også, hvordan der inden for folkeskolefeltet 
siden  90’erne  har  været  et  stort fokus på faglige færdigheder og en orientering mod 
arbejdsmarkedet (Pedersen 2011, 186-189). Dette forstår vi som en forskydning i 
forhold  til  70’ernes  orientering  mod  at  give  plads  til  elevernes  medbestemmelse  med 
henblik på at myndiggøre dem til at kunne tage aktiv del i skabelsen af dem selv og et 
demokratisk samfund. Demokrati og medbestemmelse skulle som nævnt ikke kun 
fungere som ideologiske fundamenter, men også som forskrifter for skolens konkrete 
praksis (Drejer 2012, 210-212; Hermann 2007, 75).  
Hertil ser vi, hvordan der i dag er kodeksanbefalinger om medbestemmelse og 
demokrati på følgende måde i Folkeskoleloven, da der i §1 stk. 3. står: 
 
”Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, 
rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens 
virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati.”  
(Folkeskoleloven 2013) 
 
I forbindelse hermed taler Drejer om, hvordan fokusset på medbestemmelse dog 
træder i baggrunden til fordel for et fokus på faglighed (Drejer 2012, 302-304). At 
tanker om medbestemmelse og demokrati ikke længere står stærkt, ser vi også i og 
med, at formuleringen, som vist ovenfor, nu hedder, at skolens virke skal være 
”præget af (…)   demokrati”,   og   ikke   som   i   70’erne   ”bygge på (…) demokrati”  
(Folkeskoleloven 1975). Ifølge Ove Kaj Pedersen kan dette forklares med, at 
folkeskolen ikke længere tænkes som et sted, hvor den enkelte skal dannes til at skabe 
et demokratisk samfund. Han mener, at der i stedet er en forståelse af, at eleverne i 
folkeskolen skal lære om et demokrati, hvis værdier og definition på forhånd er 
defineret af andre (Pedersen 2011, 197-198). 
 Vi har i dette afsnit vist det brudfyldte i, at medbestemmelse tales frem som 
lystfyldt samtidig med at dette andetgøres ud fra en rettethed mod at gøre fagligt 
passende elev og således klare sig godt til eksamen. Dette angiver, at eleverne heller 
ikke gennem medbestemmelse har muligheder for at gøre   sig   selv   på   ’egne  
præmisser’.  Broparkskolens  ambition  om  at  give  plads  til  barnet  ser  således  ud  til  ikke  
at sætte sig igennem i elevernes forståelser af praksis.  
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Opsamling 
Gennem afsnittet Forståelser af barn har vi vist, hvordan eleverne primært forstår det 
at gøre barn som fritid, leg, venner samt det at gøre dem selv på ’egne præmisser’. 
Det at gøre barn forbinder eleverne med desire. Vi ser hertil, hvordan disse forståelser 
af barn gøres til andetheder i elevernes italesættelser, da fagliggørelse og 
adfærdsdisciplinering står som de primære mål - som måderne eleverne gør passende 
elev på. Dette ser vi i sammenhæng med, at lærerne kommer med kodeksanbefalinger 
herom, eksempelvis gennem styringsteknologien Cooperative Learning. En virkning 
af lærernes kodeksanbefalinger ser vi er, at eleverne italesætter vigtigheden af at 
vælge venner ud fra deres faglige niveau samt disciplinerede adfærd. En anden 
virkning er, at eleverne italesætter deres desire mod det at gøre barn som en andethed 
til det at gøre passende elev. Endeligt har vi vist det brudfyldte i, at eleverne taler 
medbestemmelse frem som lystfyldt og samtidig andetgør dette med henvisning til at 
gøre fagligt passende elev. 
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Konklusion 
Gennem specialets analyser har vi set, hvordan eleverne forstår og ordner det at blive 
til som passende heldagsskoleelever på Broparkskolen. I det følgende vil vi opholde 
os ved, hvad vi på baggrund af analyserne sammenfattende kan konkludere i forhold 
til vores problemformulering, som lyder: 
 
Hvilke forståelser af faglighed, disciplin og barn italesætter 
eleverne fra heldagsskolen Broparkskolen, samt hvilke virkninger 
taler de frem, disse forståelser har? Og i forlængelse heraf 
hvordan italesætter de deres muligheder for at blive til som 
passende elever? 
 
Vi har indledt vores analyse med at undersøge, hvordan heldagsskole og 
heldagsskoleelev gennem tiden har været italesat og praktiseret. Her står det klart, at 
heldagsskole har været forbundet med elevgrupper, der er blevet opfattet som 
problematiske - ofte med henvisning til at disse elever gjorde udisciplineret adfærd. 
Vi har også set, hvordan de nuværende forsøgsheldagsskoler bliver forbundet med 
problematiske elevgrupper - særligt forstået som fagligt svage elever. 
Derpå har vi påpeget, hvordan eleverne på Broparkskolen i høj grad forstår 
faglighed som især faget dansk, men også matematik samt natur og teknik, samt 
hvordan de forbinder passende elevhed med denne faglighedsforståelse. Eleverne 
taler fagliggørelse frem som vigtig, hvilket de begrunder ud fra en opfattelse af, at 
dette er midlet til at få en passende fremtid, hvilket de forstår som at få en uddannelse, 
et arbejde og penge til at forsørge dem selv for. Eleverne forstår således ikke kun 
fagliggørelse og uddannelse i forhold til at gøre passende elev, men også i forhold til 
at gøre passende fremtid. 
Vi har herefter vist, hvordan eleverne forbinder disse faglighedsforståelser 
med særlige forståelser af disciplin. Dette ved at forstå adfærdsdisciplinering som et 
middel til fagliggørelse og således som en måde at blive til som passende elev på. 
Samtidig ser vi dog også, hvordan eleverne italesætter et så massivt fokus på 
adfærdsdisciplinering, at det har den virkning, de forstår og ordner denne 
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disciplinering som et mål i sig selv. Hertil har vi vist, hvordan elevernes fokus på 
adfærd kan ses i sammenhæng med, at de oplever, lærerne har definitionsmagt samt i 
høj grad vurderer og sanktionerer, om de gør (u)passende elevhed ud fra deres adfærd.  
Endvidere ser vi, eleverne finder, det er deres eget ansvar at agere passende 
adfærdsdisciplineret. Efterfølgende har vi dog også påpeget, hvordan nogle elever 
italesætter modstand mod lærermes definitionsmagt og disciplinering. Denne 
modstand sker på forskellige måder. Eksempelvis har vi set, hvordan en elev gør 
modstand ved at tilskrive sig selv også at have definitionsmagt over passendehed. 
Herudover har vi vist, at det massive fokus på adfærdsdisciplinering forskydes og har 
den virkning, at nogle elever forstår en dagbog, et flag og nogle kameraer som 
panoptisk overvågning og disciplinering af, hvorvidt de agerer adfærdsdisciplinerede 
og således gør passende elevhed. En yderligere virkning af lærernes definitionsmagt 
og adfærdsdisciplinering ser vi ved, at eleverne bliver autoritetstro. Dette viser sig 
eksempelvis ved, at de italesætter et desire mod at blive anerkendt som passende af 
borgmesteren. 
Eleverne forbinder barn med fritid, leg, venner samt det at gøre dem selv på 
’egne   præmisser’,   hvilket de italesætter som lystfyldt. Elevernes ordninger af 
passende elevhed som fagliggørelse og disciplineret adfærd, har vi set, har de 
brudfyldte virkninger, at til trods for eleverne ser det, de forbinder med barn som  
lystfyldt, så gør de disse forståelser af barn til andetheder. Et eksempel herpå er, når 
en elev forstår det at gøre ’barn’  midt i timerne som upassende elevhed. Endnu en 
virkning vi har peget er, at nogle elever italesætter, hvordan venner bør vælges ud fra 
disses faglige niveau og disciplinærede adfærd. Endvidere ser vi, hvordan eleverne 
taler frem, at de ikke har store muligheder for medbestemmelse på Broparkskolen, da 
det primært er lærerne, der bestemmer. Dette italesættes som positivt ud fra en 
forståelse af, at lærerbestemmelse sikrer eleverne en bred faglig viden, som gør, at de 
kan klare sig godt til eksamen. Hertil har vi vist, at dette kan forstås som brudfyldt, da 
der samtidig er en opfattelse af, at medbestemmelse er noget, der styrker ens interesse 
og motivation for eksempelvis læsning.      
Vi har således set, hvordan eleverne på heldagsskolen Broparkskolen primært 
bliver til som passende elever gennem et fokus på fagliggørelse og disciplineret 
adfærd, samt hvordan eleverne med afsæt heri ofte andetgør det, de forstår som barn 
og lystfyldt.   
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Perspektiverende  diskussion 
I denne del af specialet vil vi diskutere og perspektivere specialets analyser. 
Indledningsvist vil vi diskutere, hvordan vores særlige tilgange og fokus har givet os 
mulighed for at  se  bestemte  ting,  samtidig  med  at  der  er  blevet  ’skruet  ned’  for  andre  
(Haraway 2008, 35). I forlængelse heraf vil vi efterfølgende, med udgangspunkt i 
vores indledende inspiration fra debatten om den nye folkeskolereform, diskutere og 
perspektivere vores analytiske pointer, konklusioner og genstandsfelt i forhold til 
uddannelsespolitiske tanker om den nye folkeskolereform - hvordan kan vores 
heldagsskolepointer ses i forhold til den nye (heldags)folkeskolereform? 
 
Hvad har vi skruet op og ned for? 
Med afsæt i, at vi har foretaget en poststrukturalistisk undersøgelse, finder det 
væsentligt at gøre os tanker om, hvad vi har haft mulighed for at få blik for med de 
tilgange og perspektiver, vi har valgt og anvendt. Som nævnt i specialets 
metodologiske del søger Haraway et opgør med videnskab som objektiv. Ifølge Lis 
Højgaard er pluralitet altid et vilkår i Haraways optik, og når der skues op for nogle 
perspektiver, skrues der ned for andre:  
 
”You can turn up the volume on some categories, and down on others.” 
(Haraway 2008, 35; Højgaard 2007, 269)  
 
Vi har således i høj grad været med til at producere, hvad vi har haft mulighed for at 
få blik for i vores undersøgelse. Derfor vil vi i det følge opholde os ved og kaste et 
kritisk blik på et perspektiv vi har skruet op for, og et vi har skruet ned for. 
 
Reformpædagogiske tanker 
For det første ønsker vi at opholde os ved, at vi gennem analysen (og også her i den 
perspektiverende diskussion) - primært diskuterer op imod reformpædagogiske 
strømninger, og kun i mindre grad andre uddannelsesforståelser der har været gennem 
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tiden. Vi kan således tale om, at vi har skruet for et fokus på disse reformpædagogiske 
tanker. Hermed kan det komme til at virke som om, at vi ser disse tanker som bedre 
eller rigtigere end andre skoleforståelser. Dette har dog ikke været vores intention. 
Grunden til vi primært diskuterer op imod de reformpædagogiske tanker er, vi har 
fundet, at disse har været så anderledes end de nuværende tanker, at de har været 
frugtbare til at vise, at det nuværende på Broparkskolen blot er én måde at gøre skole 
og elev på, da skole og elev tidligere har været forstået betydeligt anderledes. I 
overensstemmelse med vores poststrukturalistiske ståsted har vi således søgt at vise, 
at skole og elever kan forstås og ordnes på andre måder, end dem vi har set gennem 
vores analyse. Vores ambition har altså været at angive et kritisk korrektiv. 
 
Broparkskolen som del af et særligt område 
For det andet ønsker vi at kaste et blik på en virkning af, at vi har skruet op for vores 
tre hovedfokus: Faglighed, disciplin og barn. Valget om at fremhæve disse 
perspektiver har nødvendigvis haft den virkning, at vi har nedtonet andre 
perspektiver. I det følgende vil vi sætte fokus på et af de perspektiver, vi har skruet 
ned for i analysen af vores interviews, hvilket er det område Broparkskolen ligger i, 
altså Broparken, og de særlige forståelser der er heraf. Broparkskolen indgår, som 
tidligere beskrevet, som led i de forsøgsheldagsskoler, der fra 2006 og frem blev:  
 
”…   etableret i særligt udsatte områder, der bl.a. er kendetegnet ved 
tilstedeværelsen af mange tosprogede familier.”  (Rambøll  2012,  10) 
 
Havde vi skruet op for et fokus på dette område med mange tosprogede familier, samt 
at mange af eleverne er tosprogede, kan det være, vi havde set forbindelser mellem 
dette og elevernes store fokus på danskfaget. Dette tankeeksperiment finder sin 
begrundelse i, at Jacobsen netop taler om, at der på forsøgsheldagsskolerne er et stort 
fokus på, at eleverne skal forbedre deres danskkundskaber, da det menes disse elever, 
har et særligt behov for dette, da de er tosprogede (Jacobsen 2012, 66, 161-163). 
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Forsøgsheldagsskoler og folkeskolereformen 
Set i lyset af at alle danske folkeskoler snart gøres til heldagsskoler, finder vi det 
interessant at perspektivere og diskutere nærværende speciales analyser og 
konklusioner i forhold til denne forestående folkeskolereform. Hertil vi tage afsæt i 
pointer fra hvert af vores tre fokusområder: fagligheds-, disciplin- og barneforståelser. 
Først vil vi perspektivere de faglighedsforståelser eleverne på Broparkskolen 
italesætter i forhold til de faglighedsforståelser, vi finder i 
folkeskolereformdokumenterne.47 
 
Faglighed og en særlig fremtidsorientering 
Som nævnt i specialets indledning blev vores interesse for heldagsskolefeltet vakt af 
debatterne omkring den seneste folkeskolereform, som netop omhandler indførslen af 
nationale heldagsskoler. I december 2012 præsenterede regeringen et reformudspil til 
en ny folkeskolereform. Dette blev senere til en bredere reformaftale mellem 
Regeringen, Venstre og Dansk Folkeparti, en reformaftale om en ny 
folkeskolereform, der træder i kraft sommeren 2014. 
Både i reformudspillet og reformaftalen argumenteres der for en indførsel af 
heldagsskoler ud fra en ambition om at øge elevernes faglighed og herigennem søge 
at sikre landets konkurrencekraft på det globale marked (Regeringen et. al. 2013, 1; 
Regeringen 2012, 7).48 En tilsvarende argumentation har vi også set i forhold til 
indførslen af forsøgsheldagsskolerne som beskrevet i afsnittet Heldagsskoler, øget 
faglighed og tosprogede elever. Vi ser dog, hvordan målgruppen har ændret sig, da 
heldagsskole nu ikke længere målrettes en særlig og afgrænset elevgruppe (primært 
forstået som fagligt svage tosprogede elever), men derimod alle landets elever. På 
denne måde ændres heldagsskole som styringsteknologi fra at fungere som en form 
for specialpædagogisk foranstaltning til at være rettet mod almenområdet - fortsat 
med øget faglighed som mål.  
                                                 
47 Hermed refererer vi til reformudspillet:   ”Gør en god skole bedre. Et fagligt løft af folkeskolen”  
(Regeringen 2012) samt reformaftalen: ”Aftale mellem regeringen (Socialdemokraterne, Radikale 
Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre og Dansk Folkeparti om et fagligt løft af folkeskolen” 
Regeringen et al.  2013). 
48 Der fokuseres særligt på, hvordan en for stor procentdel af elever forlader folkeskolen ”…   uden  
tilstrækkelige færdigheder i dansk og matematik”  (Regeringen  et  al.  2013,  1),  og  desuden  rettes  blikket  
mod, hvordan folkeskolen endvidere statistisk set har en for lille andel af elever, som ligger i PISA-
undersøgelsernes top (Regeringen et al. 2013, 1). 
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I analyseafsnittet Forståelse af faglighed har vi vist, hvordan en særlig 
faglighedsforståelse gør sig gældende i elevernes italesættelser af at gøre elev på 
Broparkskolen. Det er her fagene dansk, matematik samt natur og teknik, eleverne 
taler frem som særligt vigtige. I folkeskolereformen ser vi ligeledes, hvordan det, i 
forbindelse med de ekstra skoletimer, prioriteres at øge timeantallet i blandt andet 
dansk, matematik samt natur og teknik (Regeringen et al. 2013, 7-8). Samtidig ser vi 
også, at fag som idræt, musik samt håndværk og design får et øget timetal. Det ser 
således umiddelbart ud til at bryde med den faglighedsforståelse, vi har set i vores 
analyser. Dog ser vi i reformaftalen, hvordan: 
 
”De praktiske/musiske fag skal bidrage til at understøtte den faglige 
udvikling og folkeskolens øvrige fag, herunder særligt dansk og 
matematik.”(Regeringen et al. 2013, 8) 
 
Selvom  disse   ’praktisk/musiske   fag’   tildeles flere timer, ser vi her, hvordan de ikke 
ses som værdifulde i sig selv, men underlægges en særligt faglighedsforståelse og 
således andetgøres i forhold til dansk og matematik. Denne forståelse ser vi også gå 
igen i reformudspillet, hvor de   såkaldte   ”aktivitetstimer”,   der   ellers   tænkes   som  
alternative undervisningsformer, skal: 
 
”… underbygge og supplere undervisningen med fagligt 
understøttende aktiviteter - fx i form af praktiske projektforløb om 
faglige temaer, øvelser, leg-og-læring og lektiehjælp. Denne 
kombination af undervisning og aktiviteter skal fremme børnenes 
faglige udvikling.” (Regeringen 2012, 14) 
 
Vi ser således, hvordan praktiske/musiske fag og aktivitetstimer tænkes som noget, 
hvis formål er at bidrage til elevernes faglige udvikling, hvor særligt dansk og 
matematik prioriteres. Dette er pointer, vi også har set i vores analyse, hvor vi har 
vist, hvordan forskellige aktiviteter som det at tegne og lave teater bliver underlagt 
den herskende faglighedsforståelse på Broparkskolen. Reformens 
faglighedsforståelser minder således om dem, vi har set eleverne italesætte.  
I analysen har vi endvidere vist, hvordan målet om fagliggørelse bindes 
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sammen med et særligt fremtidsperspektiv, da fagliggørelse anses vejen til en 
passende fremtid. Dette forstår eleverne som at få en uddannelse, et job og 
herigennem det, en elev italesætter som ”et godt liv” (3: 40). I forbindelse med 
folkeskolereformen ser vi ligeledes, hvordan der peges på, at dansk og matematik skal 
øges, da disse fag anses som essentielle i forhold til elevernes fremtidige muligheder: 
 
“Dansk og matematik er de to grundlæggende fag i folkeskolen. De er 
forudsætningen for, at eleverne klarer sig godt i skolens øvrige fag. Og 
gode færdigheder i dansk og matematik er afgørende for, at eleverne 
senere kan gennemføre en ungdomsuddannelse og klare sig godt på 
arbejdsmarkedet og i hverdagen.” (Regeringen 2012, 21) 
 
Vi ser således, hvordan et særligt faglighedsfokus på dansk og matematik i 
folkeskolereformen også her legitimeres med henvisning til at få en 
ungdomsuddannelse, et job og i overensstemmelse med føromtalte elevs italesættelse 
- et godt (hverdags)liv. 
Et centralt aspekt hertil er, hvordan folkeskolens rolle må ses i forhold til 
generelle samfundstendenser. I afsnittet Et historisk blik har vi beskrevet, hvordan 
skolen aktuelt kan ses i forhold til et overordnet fokus på samfundsøkonomien som 
dominerende. Vi har vist, hvordan danske skoleelevers placering i internationale 
undersøgelser af faglighed (som eksempelvis PISA-målingerne) bindes sammen med 
landets økonomi. Dette da en lav placering ses som indikator på en dårlig position i 
fremtidens internationale konkurrence (Drejer 2012, 269-270). Skolen gøres således 
til redskab for landets økonomiske konkurrenceevne. Ifølge Pedersen har disse 
tendenser medført, at folkeskolens formål nu primært er at uddanne den enkelte til 
arbejdslivet, hvilket står i modsætning til reformpædagogiske ambitioner om at 
myndiggøre til deltagelse i det demokratiske samfundsliv (Pedersen 2011, 187-188). 
Denne samfundsøkonomiske orientering ser vi som baggrund for dels vores 
analytiske pointer om, hvordan eleverne taler særlige faglighedsforståelser frem i 
sammenhæng med en fremtidsorientering, og dels de sammenfaldende pointer vi ser i 
forhold til den nye folkeskolereform.  
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Disciplinering - autoriteter og klasseledelse 
Vi har vist i afsnittet Forståelser af disciplin, hvordan Broparkskolens elever i høj 
grad taler adfærdsdisciplinering af deres kroppe frem som en væsentlig del af det at 
gøre passende elev på Broparkskolen. Et fokus på adfærdsdisciplinering er dog ikke 
kun et, som står stærkt på Broparkskolen. Vi ser nemlig, at dette ligeledes er et 
element, der udgør en stor del af tankerne i den nye folkeskolereform, hvor uro 
identificeres som et problem i forhold til målet om øget faglighed. Klasseledelse samt 
motion bliver talt frem som centrale styringsteknologier, man vil benytte i forhold 
hertil (Regeringen 2012, 25; Regeringen et al. 2013, 17-18). I reformaftalen står der 
eksempelvis: 
 
”Der er i dag for meget uro i den danske folkeskole. Det er et problem, 
fordi et godt undervisnings- og arbejdsmiljø er en forudsætning for, at 
folkeskolens formål kan føres ud i livet.” (Regeringen et al. 2013, 17) 
 
I sammenhæng hermed ser vi, hvordan der i folkeskolereformen tales om sundhed - i 
form af et fokus på forskellige former for motion - som særlige styringsteknologier, 
der skal hjælpe med at komme undervisningsuro til livs. Det foreslås blandt andet, at 
et fokus på fysisk bevægelse og motion skal:  
 
”… understøtte indlæringen og biddrage til større koncentration og 
mere ro i undervisningstimerne”  (Regeringen 2012, 14)  
 
I vores interviews med Broparkskolens elever har vi ligeledes set, hvordan eleverne 
taler sundhed, i form af sund kost og motion, frem som midler til at kunne 
koncentrere sig og høre efter i timerne. Fokusset på at få rørt sig og herved optimere 
sig til at være læringsparat i undervisningen har vi vist, at nogle elever tager med sig 
ud i frikvartererne. At frikvarterende på denne måde underlægges målet om øget 
faglighed, gennem et fokus på elevernes sundhed, er et aspekt, vi ligeledes kan finde 
aftegninger af i reformudspillet, hvor en længere frokostpause netop skal bruges til, at 
eleverne når at spise og røre sig: 
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”Frokostpausen  er  lang,  så  de  når  både  at  spise  og  komme  ud  at  lege.  
Legepatruljen organiserer forskellige lege i skolegården. Alle skal 
vælge en leg, hvor de får bevæget  sig.” (Regeringen 2012, 16) 
 
I vores analyser har vi også set, hvordan eleverne taler adfærdsdisciplineringer, såsom 
struktur og sanktioneringer, frem som væsentlige styringsteknologier på 
Broparkskolen, samt at de forbinder dette disciplinære fokus med fagliggørelse. 
Lignende forståelser kan vi genfinde i reformaftalen, hvor styringsteknologien 
”klasseledelse”,  beskrives  således: 
 
”Der iværksættes en national indsats for at styrke klasseledelse og 
mindske den undervisningsforstyrrende uro i folkeskolen. Indsatsen 
skal styrke skolernes arbejde med at etablere rutiner, normer og 
regler, der understøtter et godt læringsmiljø…” (Regeringen et al. 
2013, 17) 
 
Klasseledelse49 ser vi med udgangspunkt i Drejer, som “…  en  regel- og rutinestyret 
indretning af undervisningen…” (Drejer 2012, 279), hvor ambitionen er at løse 
‘problemet’   med   uro   og   udisciplineret   adfærd.   Klasseledelse   henter   sit   grundlag   i  
behavioristiske tænkemåder, hvor adfærd anses som operant betinget, hvilket bygger 
på  en  tanke  om,  at  adfærd  kan  forstås  i  forhold  til  ”årsag og virkning”  (Drejer  2012,  
280-281; Christensen 2008, 144). Med afsæt heri ses det som muligt at skabe 
adfærdsdisciplinerede   subjekter   via   ’korrekte’   tilrettelæggelser   af   deres   omgivelser.  
Blikket rettes ikke mod den enkelte elev, men mod klassen som helhed. Der er således 
ikke fokus på den enkeltes baggrunde for udvisningen af en bestemt adfærd, men 
derimod primært et blik for afretning af den observerbare adfærd (Christensen 2008, 
143). I klasseledelse benyttes derfor adfærdsregulerende styringsteknologier, som 
rettes mod elevernes kroppe, ud fra et formål om at disciplinere elevene således, at de 
menes at kunne opnå optimalt udbytte af undervisningen (Drejer 2012, 281-282). 
Læreren installeres som autoritet eller ”klassens   leder”, og belønning samt straf er 
                                                 
49  I nærværende afsnit benytter vi i overensstemmelse med retorikken i reformaftalen begrebet 
klasseledelse. Hertil skal det nævnes, at Drejer og Christensen anvender den engelske term classroom 
management (Drejer 2012, 279; Christensen 2008, 142-144). Da vi finder, de to begreber dækker over 
samme tanker, vil vi anvende Drejers og Christensens refleksioner over classroom management til at 
uddybe implikationer ved klasseledelse.     
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understøttende styringsteknologier i forhold hertil (Christensen 2008, 154 -155, 158-
159). 
Dette ser vi også i forhold til Broparkskolens praksis, da en lærer fortæller, at 
de benytter classroom management på skolen:  
 
”Christina fortæller, hvordan lærerne på Broparkskolen generelt er til 
mange forskellige kurser. Som eksempel på dette nævner hun, hvordan 
flere af skolens lærere har været på kurser i classroom management, 
og hvordan dette er en pædagogisk tilgang, der køres på skolen 
generelt (…). Christina fortæller, hvordan disse kurser, giver lærerne 
forskellige metoder til skabe ro i klassen, hvilket er godt, når det 
faglige skal formidles til eleverne.”  (Observationsnoter  1:  7) 
 
I analysen har vi hertil vist, hvordan eleverne italesætter lærerne som   ’klassens 
autoriteter’, der gennem disciplinære styringsteknologier strukturerer deres 
omgivelser via dagsplaner, samt hvordan lærerne synliggør elevernes adfærd gennem 
belønninger, straffe og krav om at stå på række.  
Igen ser vi altså sammenfald mellem reformtankerne og praksis på 
Broparkskolen. 
 
Plads til barnet  og muligheder for medbestemmelse 
I specialets analyser har vi vist, hvordan fokusset på faglighed og 
adfærdsdisciplinering betyder, at Broparkskolens elever anser det at orientere sig mod 
disse fokus (ved eksempelvis at optimere deres kroppe og læringsparathed), som 
meget vigtigt. Eleverne andetgør det, de forbinder med barn (fritid, leg, venner og 
lyst) i forhold til fagliggørelse og disciplineret adfærd. Dette har vi sammenholdt med 
Muschinskys pointe om, at barn og barndom forstås som en forberedelse til 
voksenlivet   og   ikke   ’som   noget   i   sig   selv’   (Muschinsky   2001,   158-159). I 
reformudspillet ser vi, at barnet og dettes lyst, interesser og perspektiver heller ikke 
her er i centrum. I stedet er der en forståelse af, at skoleaktiviteter skal fungere som en 
forberedelse til ”voksenlivet” (Regeringen 2012, 14, 23). 
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Endvidere har vi påpeget i analysen, at medbestemmelse ikke fylder særlig 
meget i elevernes italesættelser. I reformtankerne ser vi til gengæld, at der er fokus på 
det,  der  benævnes  ”elevinddragelse”:  
 
”Elevinddragelse og elevdemokrati er en væsentlig faktor i den 
fremtidige skoleudvikling. Derfor gennemføres i samarbejde med 
Danske Skoleelever et elevinddragelsesprojekt, der kan skabe 
yderligere viden om effekten af at inddrage eleverne i planlægning og 
evaluering af undervisningen. For at styrke elevernes engagement og 
deltagelse i folkeskolen iværksættes der derudover i regi af korpset for 
læringskonsulenter en indsats, der er målrettet arbejdet med en at øge 
elevernes inddragelse.”  (Regeringen et al. 2013, 16) 
 
Vi ser således, hvordan der er et fokus på medbestemmelse i reformtankerne. Et 
sammenligneligt fokus genfinder vi på Broparkskolens hjemmeside. Her står det 
beskrevet,   hvordan   ”samarbejde og demokrati” skal udgøre et grundlag for skolens 
praksis. Til trods for dette er medbestemmelse som vist ikke noget, der fylder i 
elevernes italesættelser. Dette har vi i analysen set som en virkning af, at elevernes 
perspektiver andetgøres i forhold til det massive fokus på fagliggørelse og 
adfærdsdisciplinering. På tilsvarende vis har vi set, hvordan Broparkskolens fokus på 
at give plads barnet ligeledes bliver andetgjort i skolens praksis ifølge eleverne. I 
vores analyser har der således tegnet sig et billede af, at idet fagliggørelse og 
adfærdsdisciplin vægtes højt på Broparkskolen, så træder perspektiver som 
medbestemmelse samt det at gøre barn i baggrunden. Da vi i reformtankerne ser at 
fagliggørelse og adfærdsdisciplinering ligeledes står centralt, kan vi fremføre, 
hvorledes tilsvarende andetgørelser måske vil kunne gøre sig gældende i forhold til 
folkeskolereformen.      
 Pointerne, om at medbestemmelse, lyst og det at gøre barn udgrænses i forhold 
til faglighed og disciplin, finder vi interessante at perspektivere i forhold til Drejers 
analyse af, at ”positivistiske videnformer” i form af et fokus på ”evidens” spiller ind 
på folkeskoleområdet. I overensstemmelse med Drejers analyse har vi nemlig set, at 
PISA-målinger bindes sammen med samfundsøkonomien og ofte tjener som et 
udgangspunkt for debatter om elevers faglige niveau i folkeskolen. I tråd hermed har 
vi endvidere vist, hvordan behavioristisk funderede undervisningsformer som 
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klasseledelse vinder ind på folkeskolefeltet. En pointe hos Drejer er, at dette fokus på 
evidens udgrænser de perspektiver og videnformer, der baserer sig på andre 
gyldighedskriterier end positivisme og ikke på   samme   måde   kan   ’bevise’,   om de 
’virker’ (Drejer 2012, 274, 281, 294, 310). Dette finder vi interessant i forhold til, vi 
har set, at forståelser af barn, lyst og medbestemmelse andetgøres i Broparkskolens 
praksis.  
 
Hvad betyder dette så? 
Vi kan således se, hvordan der er flere sammenfaldende forståelser af faglighed, 
disciplin, og barn mellem vores analyser og folkeskolereformtankerne. Med afsæt heri 
kan vi fremføre, at når en skolepraksis har de fagligheds-, disciplin-, og 
barneforståelser, som vi har set eleverne på Broparkskolen taler frem, og vi til dels 
også kan genfinde i folkeskolereformtankerne, så kan det have de virkninger, at 
eleverne forskyder de disciplinære og faglige fokus  samt andetgør blandt andet barn 
og lyst. 
I overensstemmelse med vores poststrukturalistiske ståsted ønsker vi ikke at 
tale kausale sammenhænge frem, og vi finder det heller ikke meningsfuldt at tro, at 
vores analytiske   pointer   kan   perspektiveres   ’en   til   en’ med folkeskolereformen. 
Formålet med denne perspektivering er herimod at give eksempler på, hvilke 
virkninger der kan komme, når der gøres heldagsskoleelev på disse måder.                         
 
